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Re-visiting Well-Known Techniques to Improve the Pronunciation of Segmental 
Features (and Venturing into the New Normal) 
Monica Patricia Lacci, 
Department of English, Sede Regional Orán, National University of Salta, Argentina 


This project aimed at improving students’ pronunciation of segmental features through the 
use and activation of some learning strategies, including the systematic practice of 
transcribing, reading aloud and recording texts into phonemic symbols. The participants 
were two homogenous learner groups attending the 2nd year and doing English Phonetics II 
in 2017 and 2019 at Loutaif Institute in Oran, Argentina. The experimental 2019 group’s 
performance was compared to the control 2017 group. The intervention focused on the 
implementation of written and oral home assignments in the experimental group as well as 
the teacher’s instruction on learning strategies and informal feedback on the group’s weekly- 
based performance. Both groups’ performances were registered by the teacher in class. The 
data considered five indicators: attendance, written and oral home assignments, and written 
and oral mid-term tests. These indicators were described and analyzed in relation to the 
influence produced by the application of the aforementioned techniques through the use and 
activation of learning strategies and their influence on the pronunciation of segmentals while 
developing automaticity and autonomy. By the end of 2019, the results showed a significant 
improvement in students’ performance. These techniques can now be implemented in the 
new normal by utilizing some ICT tools. 

Keywords: Segmental Features, Phonemic Transcription, Reading Aloud, Recording, 


Learning Strategies, Autonomy, Automaticity 


1. Introduction 


Kelly (1969 in Celce-Murcia, Brinton and Godwin, 2016: 2) stated that throughout the 
history of language instruction, the teaching of pronunciation has been regarded as the 
‘Cinderella’ area within the research field. However, since the late 19" century onwards, 
there has been a growing interest in this area. The pragmatic nature of this action-research 
project derived from my personal observation and analysis of my teaching practice. As 
Nunan points out “research is derived from a real problem in the classroom which needs to 
be confronted’’ (2009: 18). Therefore, the starting point of this study could be placed in the 
subject English Phonetics I at Loutaif Institute in Oran, Salta, Argentina. 


Far from discovering any new method or technique, this project revisits well-known 
techniques: phonemic transcription, reading aloud and recording the students’ productions. 
Indeed, these techniques are implemented worldwide to teach pronunciation; however, it is 
only recently that they have been used with students attending a specific English Phonetics 
II course in the northwest of Argentina as part of a research project. 


1.1. The Research Problem 


English Phonetics II was an annual course that consists of three-hour classes on a 
weekly basis for around 30 weeks per year. It was taken in the second year of the English 
teaching training studies at Loutaif Institute. The classes involved theory and practice. There 
were different types of tests and different types of assignments to be done in class and at 
home, usually in a written format. Despite fulfilling certain requirements like attending the 
whole course and succeeding in the written part of the subject, many students tended to fail 
their oral performance in their end of term tests and final exams. In other words, the practical 
trigger for the research problem was the students’ low performance in oral tests in the subject 
English Phonetics IL. 
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Observing this situation in the subject under discussion, I persisted in wondering about 
ways to improve my teaching practice and, thus my students’ learning. In my pursuit, I 
started pondering on facilitating opportunities to develop learning strategies and learners’ 
autonomy to help them improve their academic performance, especially oral performance. 
The immediate change in teaching methodology was to include more oral practice in class 
but that was not enough due to the short amount of class time. Then, the oral practice veered 
in the direction of home assignments. 


This study assembled the pattern of three specific techniques (i.e. phonemic 
transcritpion, reading aloud and recording) as home assingments along with the use and 
activation of learning strategies with the purpose of improving the participants’ 
pronunciation of segmental features while developing their automaticity and autonomy. 
Even though the mentioned sequence of tasks was far from innovative because they are still 
widely used in Argentina and abroad, the novelty lied on the specific academic and regional 
context of Loutaif Institute, a state teaching training center, situated in Oran, a department 
in the northwest of Argentina. 


2. Literature Review 


As far as the research literature is concerned, the reviewed studies enrich our 
understanding of ways to teach pronunciation and improve oral performance achieving more 
or less success considering a variety of factors and techniques. However, none of the 
examined studies gathered all the features together that the current project deals with at the 
same time. Indeed, the studies involved one, some or many of the features that the current 
project deals with but not all together developed in an organized sequence in the given 
particular context. 


Lintunen suggested that “phonemic transcription is an effective teaching method for 
foreign language learners of English” (2005:1) at advanced levels. He carried out the study 
on 34 Finnish first-year-students taking a course in English pronunciation. His conclusions 
asserted that the participants’ oral and written performances were quantitatively and 
qualitatively related in the testing period. That is to say that those who better transcribed 
were the ones whose pronunciation developed the most during tests and the other way round. 
The tests reflected students’ progress. Lintunen also attributed the effectiveness of phonemic 
transcriptions to the similiarities in the morphene-grapheme relationship between English 
and Finnish. 


Hilaire (2014) explored the role of noticing in pronunciation learning and the tasks of 
reading aloud and recording were part of this case study. Kai — the only participant- made 
great progress in the accurate pronunciation of three specific phonemes between the pre- to 
the post- instruction when reading aloud. Hilaire (2014) concluded that the practice of these 
segmental features in context rather than in isolated exercises contributed to improve 
accuracy in pronunciation. Noticing played a significant role in learning the target 
segmentals. Actually, the researcher also highlighted that if a student did not pronounce well, 
the teacher should bear in mind that the learner may not be aware of certain phonemes and 
should draw attention to them instead of assuming that the student could not pronounce the 
segmental features because they were difficult. Scaffolding in instruction was a relevant 
aspect to be considered. 


Scaffolding was also studied by Sardegna and Macgregor (2013). Their main goal was 
to empower fifteen graduate learners by instructing them on the use of pronunciation 
strategies and equipping them with the necessary material. Results indicated that teacher 
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scaffolding greatly contributed to the students’ improvement on accuracy and to the 
appropriate selection of tasks for self-improvement outside the class. 


Flaco Garcia & Mosquera Perea (2014) did not accomplish positive results for their 
classroom project on the improvement of pronunciation through reading aloud targeted at 
5 6" and 11™ graders from two different public high schools in Colombia. However, the 
researchers focused their findings only on 5" grade class performance and detailed factors 
that hindered the development of the project. This class showed unwilligness to participate 
and had a very low level of English —less than basic. The class time was very limited (i.e. 
one hour a week) for the 35 participants to perform all the activities. Finally, the class lacked 
technological tools. They concluded that “no matter how hard we tried we did not find that 
students’ pronunciation improved that much” (2014:1). Assessing the failure, they asserted 
that the technique of reading aloud was useful because it allowed students to practise but this 
technique did not work with this group. The researchers noticed that the participants felt 
demotivated for their poor level and discouraged after teacher’s correction in front of the 
other students in class. 


In 2014, Adrian’s action research project tested the efficacy of a reading aloud task in 
the teaching of pronunciation. This study analyzed the reading aloud performance of twenty 
students in their first year of English Studies in the language lab at the University of Basque 
Country for ten weeks. On the one hand, the researcher concluded that the components of 
noticing, awareness and explicit instruction were effective and facilitated improvement in 
pronunciation after analysing the two recorded reading aloud tasks. On the other hand, the 
questionnaire resulted in the students’ firm belief that reading aloud helped them improve 
their pronunciation. The research conclusions also supported the idea that explicit corrective 
feedback was beneficial for university learners. 


Theodore Bratton (2019) carried out a case study based on the effectiveness of reading 
aloud on the development of segmental features. The project took place in Japan and the 
only participant was a Taiwanese student whose mother tongue was Mandarin. The emphasis 
was on the improvement of the Mandarin native speaker’s production of English vowel 
sounds in the context of a private lesson. The results showed the subject’s great enhancement 
at segmental and suprasegmental level by the end of the sessions of reading aloud 
accompanied with corrective feedback. In addition, this project resulted in boosting the 
participant’s motivation. 


Pérez (2015) examined arguments for and against the technique of reading aloud (RA) 
along with mental strategies and shared her experience with the implementation of this task 
in Phonetics and Phonology courses at UNCuyo and other institutions. She agreed with Birch 
(2007) who stated that those who had phonemic awareness could read better because they 
could connect sounds with symbols and attach meaning to sounds. She concluded that “if 
RA is to be used successfully, it needs to be used sparingly, sensitively and appropriately, 
with clear learning objectives, and should be regarded as only one of the many tools in a 
teacher’s kit” (Pérez, 2015: 42). 


As it has been previously observed all the aforementioned papers discussed one or more 
relevant elements for this paper. What is more, they paved the way for the theoretical 
framework underlying the sequence of the three specific techniques of transcribing texts into 
phonemic symbols, reading the texts aloud and recording them. 
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Theoretical Framework 


The first step of the sequence refers to the written technique of the phonemic 
transcription (Schnitzler, 2014; Harmer, 2005; Lintunen, 2005) which makes specific use 
of the phonemic chart (Underhill, 1994). The information about segmental features that 
students already count with is part of the declarative knowledge (Anderson, 1983); which 
stems from attending the annual subject English Phonetics I in the first year of their teaching 
training track. This information entails theoretical grounds on segmental features (such as 
definitions, classifications, and descriptions of ways of articulation of phonemes) and starts 
with practice on phonemic transcription. The learners are expected to reinforce declarative 
knowledge and develop procedural knowledge (Anderson, 1983) which is directly related to 
how tasks are performed by means of the activation and implementation of learning 
strategies. 


Secondly, the transcriptions play a significant role because they serve to associate 
phonemic symbols, normal spelling and actual pronunciation with the subsequent techniques 
of reading aloud and recording the transcribed texts. These last two techniques involve the 
actual oral performance. Then, these tasks developed in a continuum are expected to activate 
some learning strategies (Oxford, 1990, 2011; Cohen, 2007; Rost, 2011). In this specific 
case, the focus is on the memory, cognitive, metacognitive and affective learning strategies 
(Oxford, 1990; 2011) (see Figure 1) which contribute to the development of the tasks. 
Indeed, the metacognitive learning strategies are especially relevant because they allow the 
students to self-monitor and self-evaluate by noticing errors - Schmidt’s Noticing Hypothesis 
(Schmidt, 1990; 2010) - and by re-signifying the role of errors (Corder, 1967). The higher 
the frequency of occurrences, the better for the students’ development and improvement of 
the pronunciation of segmental features. 


Finally, the recurrences of the tasks accompanied by a raising-consciousness process 
lead to the automatic processing of information (Anderson, 1983, Logan, 1997). In other 
words, recurrent practice leads to automaticity (Anderson, 1983; Logan, 1997). Automatic 
pronunciation of phonemes is one important objective of the activities, that is, that students 
could pronounce well without spending too much on analyzing or trying to remember the 
exact pronunciation of words. Then, home assignments intrinsically involve self-study and 
they are expected to develop learner autonomy eventually (Oxford,1990; Harmer, 2005). 
All in all, the expected outcomes are automaticity and autonomy in both pronunciation and 
learning practice. 
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Figure 1 Diagram of the Adapted Classification of some memory, cognitive, metacognitive and affective 
learning strategies 


Taking into account all the aforementioned data, this study addressed the following 
general and specific research questions. 


General Research Question 


Did the regular practice of the patterned sequence of phonemic transcription, reading aloud 
and recording improve students’ pronunciation of segmental features through the use and 
activation of some memory, cognitive, metacognitive and affective learning strategies in an 
English Phonetics II class at Loutaif Institute? 


Specific Research Questions 


A. Could the use and activation of some memory, cognitive, metacognitive and affective 
learning strategies influence, be observed and/or measured in the occurrence of 
learners’ home assignments (i.e. the sequence of phonemic transcription, reading 
aloud and recording of texts)? 
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B. Did the regular practice of written home assignments (i.e. phonemic transcriptions) 
influence the practice of students’ oral home assignments (i.e. reading aloud and 
recording) in the English Phonetics II class at Loutaif Institute? 


C. Did the regular practice of written home assignments (i.e. phonemic transcription) 
improve students’ results of their written mid-term tests and academic performance 
in English Phonetics II at Loutaif Institute? 


D. Did the regular practice of oral home assignments (i.e. reading aloud and recording) 
done as a sequence of tasks improve students’ results in their oral mid-term tests and 
academic performance in English Phonetics II at Loutaif Institute? 


E. Did the regular practice of home assignments (i.e. the sequence of phonemic 
transcription, reading aloud and recording of texts) favour the development of 
learners’ automaticity and autonomy in English Phonetics II at Loutaif Institute? 


3. Method 


Context: Instituto de Enseñanza Superior ‘Dr. A. Loutaif? N° 6023’ or Loutaif Institute 
is located in San Ramon de la Nueva Oran, Salta Province in the northwest of 
Argentina. English Studies were launched in 1997 and the teaching training program was 
divided into first, second, third and fourth year. There were three different changes of 
curricula in 2000, 2012 and 2019. Concerning the English Phonetics subject, the major 
curricula change took place in 2012 when the three Phonetics subjects were reduced to only 
two (i.e. English Phonetics I & English Phonetics ID. In 2021, English Studies began a 
process of closure; however, the center still offers degrees in Spanish Language and 
Literature Teaching, Teaching at Primary level, Training in Public Administration or 
Training in Tourism. 


Participants: The subjects of this study were students from English Phonetics II attending 
the 2" year of the English teaching training career at Loutaif Institute in two different 
periods: 2017 and 2019. There were 25 students in 2017 and nine participants in 2019. 

Despite their own peculiarities and differences in quantity, both groups shared enough 
similarities to make them comparable. Around 70% of the students attending both groups 
were females. The age range went from 19 to late 30s. There were a few older though. All 
of them shared the same theoretical background as regards phonemic information and the 
use of the phonemic chart or the International Phonetic Alphabet and transcriptions. Both 
groups shared the same instructor (and current researcher) in English Phonetics I and English 
Phonetics II, i.e. the evaluation criteria and the teacher’s discretion as regards linguistic 
requirements were the same for both groups. Generally speaking, students attending 2™ year 
were deemed as highly motivated. All of them willingly entered first year, satisfied the 
requirements from first year and were eager to continue their studies considering that higher 
education is not compulsory in Argentina. 


This study was descriptive and comparative. It observed, described and compared two 
homogenous groups of students in their personal development and achievements in the 
subject of English Phonetics II. The control group attended in 2017 and the experimental 
group in 2019. The last group experimented a series of written and oral home assignments 
along with intervention. Intervention could be regarded as the teacher’s informal feedback 
and the students’ use of some learning strategies when performing home assignments. The 
control group lacked this intervention. While giving the feedback, the teacher made the 
learning strategies explicit by writing them on the blackboard. Given the fact that the 
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feedback was conducted individually, the teacher wrote down on the board her own 
suggestions and the students’ suggestions upon the application of the strategies. 


3.1. Data Collection and Procedure 


The database for the study was collected by the teacher- researcher through weekly 
written reports on classes in English Phonetics delivered in 2017 and in 2019. The teacher 
gathered “impressionistic notes” (Oxford, 1990: 194) as well as structured data. These 
reports contained the following information per class and per year: 


- Number of students 

- Number of classes 

- Number of written home assignments 

- Number of oral home assignments 

- Number of mid-term written tests 

- Number of mid-term oral tests 

- Percentages of attendance 

- Percentages of delivered written home assignments 

- Percentages of delivered oral home assignments 

- Percentages of passed and failed mid-term written tests 

- Percentages of passed and failed mid-term oral tests 

- Percentages of students’ academic performance by the end of each term and 
year 

- Teacher’s personal notes on the students’ oral performance when listening to 
their oral assignments 

- Teacher’s personal notes on the students’ weak and strong points in oral tests 

- Teacher’s discretion on students’ overall performance 


Within these reports, there were five main indicators that counted as five threads 
running through this subject and this study. They allowed to measure and determined 
students’ performance in English Phonetics II. These indicators were: 

- Attendance 

- Written Home Assignments 

- Oral Home Assignments 

- Results of Written Mid-Term Tests 
- Results of Oral Mid-Term Tests 


These five requirements implied that the students had to practise, study and work 
inside and outside the classroom. The evidence was shown in the percentages obtained 
throughout the year. If the students did not reach the minimum percentage of class 
attendance, they would lose the right to do mid-term tests. If the students did not perform 
home assignments, they would also miss the prerogative of attending tests. If the students 
passed all the written exams but failed the oral tests, they could not succeed in English 
Phonetics II and thus, failed to reach the status of ‘regular’ student. If the students passed all 
the oral tests but failed the written ones, they would also fail the subject. Therefore, it was a 
question of reaching a well-balanced performance in the different indicators to succeed in 
English Phonetics IL. 


In English Phonetics II 2017, students were required to attend 70% of all classes 
during the year, to present 70% of the written home assignments, to pass two out of the three 
written tests and to pass the oral test in order to become ‘regular’ students. In 2019, learners 


Ahwaz Journal of Linguistics Studies (AJLS) (WWW.AJLS.IR), 
ISSN: 2717-2643, 2023, Vol. 3, No. 3 


were similarly requested to attend 70% of all lessons, to deliver 70% of written and oral 
home assignments and to pass 75% of all written and oral tests to obtain the status of 
‘regular’. ‘Regular’ is a Spanish word that describes the academic status learners are 
supposed to obtain if they meet a number of requirements by the end of the year. This status 
is one of the students’ main goals since it allows participants to advance to the next course 
in their teaching training studies. 


4. Overall Results and Discussion 


These five indicators were regarded as reliable enough to determine success or failure in 
the students’ academic performance. Table 1 and the pertaining graph indicate that by the 
end of 2017, 48% of the control group became ‘regular’ students, 32% did not satisfy the 
requirements and 20% of the class abandoned the course at some point during the year. 


Table 1 Overall Results of Students' Academic Performance 2017 


Student Status Student Frequency Student % 
‘Regular’ 12 48% 
Abandoned 5 20% 
Total 25 100% 


Graph 1 Overall Results of Students' Academic Performance 2017 


English Phonetics II 2017 
Students' Academic Performance: 
Overall Results 


= Regular = Free Abandoned 


Table 2 and the corresponding Graph 2 show that 56% of the subjects of the 
experimental group attained the academic status of ‘regular’ student, 11% of the class did 
not meet the minimum requirements and 33% quitted the subject by the end of 2019. 


Table 2 Overall Results of Students' Academic Performance 2019 


Student Status Student Frequency Student % 
‘Regular’ 5 56% 
Abandoned 3 33% 
Total 9 100% 


Ahwaz Journal of Linguistics Studies (AJLS) (WWW.AJLS.IR), 
ISSN: 2717-2643, 2023, Vol. 3, No. 3 


Graph 2 Overall Results of Students’ Academic Performance 2019 


Students' Academic Performance in English 
Phonetics Il in 2019 


In both the control and experimental groups, there were a number of students who 
stopped attending classes by the end of the first quarterly period and they are represented in 
tables 1 & 2 and graphs 1 & 2 as the ones who abandoned. Indeed, those who quitted the 
course restrained themselves not only from coming to classes but also from performing 
assignments or sitting for mid-term tests in the second quarterly period in 2017 and 2019. 


Therefore, it could be interpreted that those who actually finished the course were 20 
students in 2017 and six students in 2019. These figures truly represent the 100% who wholly 
participated in class, did their homework, sat for mid-term tests and make-up tests (receiving 
the teacher’s intervention in 2019). Table 3 and graph 3 show and compare the results of 
both control and experimental groups without including dropouts. In 2017, out of 20 
students, 60% of them reached the status of ‘regular’ students and 40% the status of ‘free’ 
students. In 2019, out six students, 83% accomplished the academic status of ‘regular’ 
students and 17% the status of ‘free’ students. 


Table 3 Comparison of Overall Results of Students' Academic Performance in 2017 and 2019 without 
including dropouts 


2017 | |] 2019 
Student Status Student Frequency Student % | Student Frequency | Student % 
‘Regular’ [i2 60% Is EZ 


Total 20 100% 6 100% 


Graph 3 Comparison of Students' Academic Performance in 2017 and 2019 without including dropouts 


Students' Academic 


Performance in 2017 and... 
83% 
100% ‘Regular’ 
2 
2017 2019 


E ‘Regular’ WE Free' 


Before going any further, it is of outstanding importance to clarify that improving the 
pronunciation of segmental features meant to be able to perform well in oral mid-term tests. 
By improving pronunciation, learners were expected to read, pronounce and speak better. 
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For the English Phonetics II subject, the command of the oral performance was and is vital. 
Again, doing well in oral-mid-term tests meant that these students could fulfill the goals of 
the course thus reaching the academic status of ‘regular’ students. Those who could not 
manage oral skills would become ‘free’ students. In short, the tasks of phonemic 
transcription, reading aloud and recording were expected to affect learners’ performance in 
tests that eventually determined their final academic performance and academic status. 


As regards the teacher’s role, I was expected to reflect upon my own teaching practice 
and take action. Firstly, the actions that were taken can be observed in the number of 
assignments which was doubled (from five assignments in 2017 to 13 assignments in 2019). 
Within these assignments, there was a difference between written and oral format. There was 
also the introduction of quarterly oral mid-term tests. But most importantly, the teacher 
offered informal feedback to each student when bringing their home productions to class. 
This informal assessment was meant to coach, to guide and to offer advice on the learners’ 
performance and their application of learning strategies by writing them down on the board 
without any decisive marking. These steps benefited both teacher and students as this 
intervention can be said to have boosted students’ improvement and as a result more learners 
reached the academic status of ‘regular’ students while less students became ‘free’. In brief, 
it can be stated that due to the intervention, the experimental group outdid the control group. 


As far as attendance was concerned, both groups registered a marked tendency of 
high levels of attendance in the first terms of both years — an average of 90% of students 
attending above 70% of the lessons. Attendance became a problem by June, that is to say, in 
the second half of the year. In both learner groups there was a sharp decrease in attendance 
from the first term to the second term. In 2019, this drop was even sharper. 


The causes for this drop are not discussed in this project but it did affect the learner 
groups’ performance. This reduction in attendance was directly reflected on home 
assignments and mid-term tests because class attendance was the way for the teaching 
learning process and exchange to occur and the only available way then and there to register 
the performance of assignments and to carry out tests. This decrease was directly observed 
in the percentages of home assignments and mid-term tests. 


The indicator of ‘attendance’ is directly reflected on the indicator of non-attendance 
or ‘abandonment’. In 2017, 20% quitted and in 2019, 33% stopped attending classes (see 
Tables 1 & 2). It could be observed an increase in ‘abandonment’ from 2017 to 2019. Now, 
non-attendance could be attributed to a wide range of factors, namely academic, health or 
family difficulties, job opportunities, economic crisis, emotional or personal problems. 
Students who quitted classes were considered in the final figures because they also affected 
the other indicators such as the quantity of delivered home assignments and test results. 
Attending or not attending classes was crucial for delivering the assignments performed at 
home. By attending, students would hand in their homework, ask for explanations, talk about 
their difficulties, receive teacher’s feedback and do tests within the classroom. 


Now, the indicators are to be discussed and related in the light of the research 
questions. 


4.1. General Research Question 
V Did the regular practice of the patterned sequence of phonemic transcription, reading 
aloud and recording improve students’ pronunciation of segmental features through 
the use and activation of some memory, cognitive, metacognitive and affective 
learning strategies in an English Phonetics II class at Loutaif Institute? 
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The outcome confirmed this premise. Here the focus was on the intervention performed 
in the experimental group 2019 in comparison to the lack of intervention in the control group 
of 2017. Comparing the overall results obtained by both groups by the end of each year, the 
performance of the pattern of phonemic transcription, reading aloud and recording did help 
and promote improvement in students’ pronunciation in 2019. In fact, the students in the 
experimental group excelled in performance the control group. That is to say, that more 
students could meet the minimum requirements to reach the academic status of ‘regular’ 
which reinforces the hypothesis that the intervention proved beneficial. At this point there 
were two possible interpretations of the figures and both favoured the experimental group to 
a lesser or greater extent. 


Considering the lesser extent of improvement, the overall results of students’ academic 
performance (see tables 1 & 2) included every participant that began but may not have 
finished the course, that is, abandonment was part of the general outcomes. Having this into 
account, 48% of the control group gained the status of ‘regular’ students while 56% of the 
experimental group did it in 2019. Therefore, an improvement in academic performance was 
observed by the end of 2019. Even though this rise was not dramatic, the increase of 8% did 
exist. 


Regarding the greater extent of improvement, the overall results (see table 3 and graph 
3) dismissed dropouts due to the fact that this group of students quitted classes and prevented 
themselves from being involved in the teaching-learning process. At this point, the overall 
results show the experimental group significantly outdid the control group. In fact, in 2017 
60% of the class reached the status of ‘regular’ students without any intervention. In 2019, 
a dramatic rise was observed when 83% of the students attained the ‘regular’ status after the 
intervention. This improvement meant that more students could read and speak more 
accurately and better by the end of 2019. 


Other figures were also scrutinized in terms of those learners who got the academic status 
of ‘free’ student (i.e. those who failed to meet the minimum requirements to pass the subject). 
According to tables 1 and 2, 32% acquired the status of ‘free’ students and 20% quitted in 
2017. In 2019, 11% of the class were granted the status of ‘free’ students and 33% 
abandoned. 


In relation to table 3, there were 40% and 17% of ‘free’ students in 2017 and 2019 
respectively. In 2019, there was a sharp reduction when only 17% of the class attained the 
status of ‘free’ students. This decrease in number of ‘free’ students can be taken as a gain 
because it meant that less students failed to perform the expected regular practice. In both 
interpretations, there was a gained loss, which was more noticeable in table 3. 


In brief, there was a substantial gain in 2019 and the experimental group greatly outdid 
the control group. Not only more students (83%) performed better but also less students 
(17%) failed their oral performance. This improvement in academic performance could be 
attributed to the regular practice throughout the year. 


4.2.1. Specific Research Question 


A. Could the use and activation of some memory, cognitive, metacognitive and affective 
learning strategies influence, be observed and/or be measured in the occurrence of 
learners’ home assignments (i.e. the sequence of phonemic transcription, reading 
aloud and recording of texts)? 
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The use and activation of learning strategies were observed and measured through the 
results obtained from students’ home assignments. In other words, the existence and 
occurrences of these home assignments meant the use and activation of learning strategies. 
In this project, the students performed all the tasks at home, there were no witnesses but 
there were the results or the productions of that practice. The mental associations could not 
be visualized but they could be materialized by the learners’ homework. 

Due to the delivery of home assignments, students discussed how they used and activated 
the mentioned learning strategies while the teacher wrote them down on the board as part of 
her feedback. Both teacher and learners suggested the use of some memory, cognitive, 
metacognitive and affective learning strategies. In this sense, the teacher also took notes 
which could account for the observation and influence of the strategies on the students’ 
performance of assignments. These notes opened the path to pieces of advice on the 
application of the mentioned strategies. 

In brief, even though there was not a direct observation of the use and activation of these 
learning strategies, the effect of the occurrence and performance of home assignments could 
be observed and measured in students’ learning outcomes and their own recounts. 


4.2.2. Specific Research Question 


B. Did the regular practice of written home assignments (i.e. phonemic transcriptions) 
influence the practice of students’ oral home assignments (i.e. reading aloud and 
recording) in the English Phonetics II class at Loutaif Institute? 


The practice of students’ oral home assignments was influenced and depended on the 
regular practice of written home assignments. Only the experimental group’s performance 
was considered in this question because there were no oral home assignments in 2017. The 
percentages obtained from the regular practice of written and oral home assignments were 
consistent in both terms in 2019. In the first quarterly period, 78% delivered most of the 
tasks, 22% handed in more than half activities in both the written and oral format. In the 
second term of 2019, 56% performed most of the assignments, 11% did more than half of 
the assignments in the oral and written form - 33% were absent. In both terms, the 
percentages obtained from the regular written practice matched the percentages from the 
regular oral practice. Therefore, both practices directly affected, influenced and depended 
on each other. 


Even if learners could perform written and oral assignments separately, this was not the 
case in this project based upon the matching data. For Lintunen (2005), phonemic 
transcription enhanced students’ pronunciation which happens to back up the premise under 
discussion. Just as Lintunen’s results that showed that “the subjects' performances in the 
pronunciation and transcription tests were both qualitatively and quantitatively related” 
(2005: 4), the same situation took place for the experimental group. Now for the sake of 
improving students’ pronunciation of segmental features, both types of tasks (written and 
oral) complemented each other and led to the other. 


Indeed, the practice of transcribing texts influenced reading aloud and recording those 
texts because while performing the assignments, students were guided to raise phonemic 
awareness (Perez, 2015; Alderson, 2005; Stanovich 2000), to notice (Schmidt, 1990) 
mispronounced phonemes, to monitor themselves and learn from their own errors (Coder, 
1967). The idea of transcribing a text using phonemic symbols allowed students to gain 
certainty about the pronunciation of the text (Harmer, 2005; Underhill, 2005). Once, they 
had a general idea of the pronunciation of the text, then, the recording occurred. 
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4.2.3. Specific Research Question 


C. Did the regular practice of oral home assignments (i.e. reading aloud and recording) 
done as a sequence of tasks improve students’ results in their oral mid-term tests and 
academic performance in English Phonetics I at Loutaif Institute? 


As far as oral practice is concerned, only the experimental group was considered in this 
question because this was the group that underwent oral home assignments and oral mid- 
term tests each quarterly period. Just like the aspect of written practice in tests, oral mid- 
term tests included practice and theory, not only reading aloud. That is to say, students were 
asked to answer theoretical questions and read texts aloud in tests while the oral practice 
entailed reading aloud and recording transcribed texts. It would have been better to assess 
only reading aloud because the practice was based upon this. This can be considered another 
limitation of project. However, the study acknowledges the overall results of oral mid-term 
tests, not only the reading aloud part. 


In 2019, the participants - who regularly attended classes- were also actively involved in 
the development of oral assignments and finally reached the status of ‘regular’ students. In 
the first quarterly period, all the class fulfilled the oral assignments but only 66% passed the 
first mid-oral test. In the second quarterly period, 67% performed their oral homework, 44% 
passed this second test and 33% were absent in the term. Later, those who sat for the oral 
make-up test obtained a passing mark. 


In the overall results, 83% of the experimental group succeeded the oral practice 
(irrespective of class droppers) and were more successful than the 60% of the control group 
(see table 3). 


4.2.4. Specific Research Question 


D. Did the regular practice of home assignments (i.e. the sequence of phonemic 
transcription, reading aloud and recording of texts) favour the development of 
learners’ automaticity and autonomy in English Phonetics II at Loutaif Institute? 

The occurrence and delivery of home assignments served as evidence to acknowledge 

that students intended to develop responsibility (Rost, 2011) and did their homework at first 
hand. According to the theory, automaticity is an aspect that requires time, effort, practice. 
Both autonomy and automaticity are part of a process that evolves over time (Logan, 1997). 
The fact that students handed homework in in class, i.e. the activities were being done and 
the learning strategies were being used, indicated that both automaticity and autonomy were 
in the process of occurring (Anderson, 1983). 


When the assignments were delivered, the teacher registered the realization of homework 
and took impressionistic notes on the individuals’ performance. The instructor kept records 
and made observations on the students’ progress, i.e. on levels of automaticity reached by 
the participant, for example on the quality of errors on segmental features. Autonomy was 
more limited to the student’s ability to develop their own ways of learning. This could be 
seen when they offered suggestions on the use of learning strategies to the teacher. These 
instances served as evidence to clarify how deeply involved and autonomous these students 
were in their own learning process. 
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Conclusions, Limitations and Implications 


5. 


The findings of this research paper can be summarized as follows: 


The intervention of home assignments (phonemic transcriptions, reading aloud and 
recordings), oral mid-term tests and teacher’s informal feedback did improve the 
academic performance of the experimental group in 2019 in comparison to the 
control group. There was a major gain because 83% of the participants in 2019 
reached the academic status of ‘regular’ students whereas 60% of students reached 
this status in 2017. The former mentioned class outdid the latter one. 


There was also a decrease in the percentages related to those who attained the 
academic status of ‘free’ students. In 2017, 40% of class failed the course while 17% 
of the experimental group did it in 2019. This meant that less subjects were unable 
to handle the minimum requirements of attendance, assignments and mid-term tests. 
And it also meant that more students benefited from the 2019 intervention. 


There was an existing connection between written home assignments (i.e. phonemic 
transcriptions) and oral home assignments (i.e. reading aloud and recording 
transcribed texts). At a superficial level, the students clearly read and recorded the 
texts already transcribed in phonemic symbols. At a deeper level, the written practice 
contributed to the development of the oral practice. While performing both 
assignments, students activated memory, cognitive, metacognitive and affective 
learning strategies. Therefore, it can be stated that written and oral practice were 
“both quantitatively and qualitatively related” (Lintunen, 2005: 4) in this project. 


The use and activation of some memory, cognitive, metacognitive and affective 
learning strategies could be observed not only through the occurrence and delivery 
of students’? home assignments but also and mainly through the teacher’s feedback. 
Here, the instructor registered on the board the strategies that were used and 
suggested by the students themselves when discussing homework and giving 
individual and personal feedback. By the end of the feedback, there was an available 
list on the blackboard to be taken into consideration by the students. 


The teacher’s oral and informal assessment positively affected students’ performance 
because this feedback allowed students to be mistaken, to take advantage of the 
errors, to discuss the application of learning strategies, to receive guidance and 
advice rather than a mark. This feedback was performed individually and made 
explicit the application of learning strategies on the board. Here the teacher kept 
impressionist records on students’ performance where she noted down the realization 
of the tasks and the students’ progress. 


Up to this phase, these results could be regarded as not conclusive due to the fact that 
this was the first stage of a larger project. It was the starting point for further research. 


5.1. Limitations of the study 


Observations and record keeping are valid tools to collect data but there are many 
other ways that can be used. As it has been established, this is the first phase of a 
larger project and future phases are likely to implement SILL (Strategy Inventory for 
Language Learning) developed by Rebecca Oxford (1990), videos, interviews - to 
mention just a few- as methods or techniques for data collection. 


14 


Ahwaz Journal of Linguistics Studies (AJLS) (WWW.AJLS.IR), 
ISSN: 2717-2643, 2023, Vol. 3, No. 3 


- Oral mid-term tests, recordings and phonemic transcriptions were limited to the 
teacher’s impressionistic or structured notes. In other words, the students’ 
productions were available only at the moment of delivering them in the classroom 
but not for further analysis. This should be fixed in the forthcoming stages of this 
research. 


- Written and oral tests included not only phonemic transcriptions and reading aloud 
but also other theoretical and practical sections. Tests should have been restricted to 
the practice of transcription and reading to observe and measure if they directly 
affected each other. See a sample of a written mid-term test in the Appendix. 


5.2. Implications 


By 2017 and 2019, the teaching learning process was mainly conducted within the 
classroom; that was the known way and for many of us the only way to carry out this process. 
Nowadays, the world wide known sanitary situation about Covid-19 along with the extended 
periods of quarantine have nurtured online versions of delivering classes in Argentina and 
in most of the countries. Of course, this has also opened the spectrum to a hardly explored 
territory for many of us. The type of assignments required in this study could be improved 
due to having many other technological devices and virtual platforms at hand that teachers 
and students have been suddenly and urgently encouraged to use and gain the greatest 
possible advantages from them. Indeed, these new ways would be part of another project or 
another phase of this same project. 


Considering the online versions, a possibility could be peer appraisal and 
collaborative work within the context of virtual platforms. Another online possibility could 
be a twist in the type of assignments. The ones required in this study could be adapted and 
tailored due to having many other technological devices and virtual platforms at hand. As a 
matter of fact by mid 2020 and 2021, the above implications were put into practice with the 
use of the following free and public websites. 


5.2.1. Venturing into the new normal 


To practise transcription, students were recommended to use the following pages: 


- https://tophonetics.com 
- https://glotdojo.com/phonetic 
- http://www.photransedit.com/online/text2phonetics.aspx 

Students are advised to use these sites although phonemic symbols should also be 
revised because some do not match Underhill’s chart or IPA. Students can also manage to 
listen to the transcriptions at different speed levels. 


To practise listening, students could surf: 

- https://www.esl-lab.com (to listen and perform multiple choice activities) 

- http://radio.garden/search (to listen to radio stations from around the world) 

- https://www.cambridgeenglish.org/learning-english (to listen and perform activities) 
To practise recording yourself, students are recommended to explore: 

- https://vocaroo.com 


- https://online-voice-recorder.com 
To conclude, I agree with Pérez (2015) that if reading aloud is to succeed, it requires 


to be used sensibly, properly with clear learning aims, it should be considered as one of the 
many resources from the teacher’s part (2015: 42). Therefore, and following Miroslav 
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Pawlak and Magdalena Szyska’s (2018) claim, it is necessary to explore strategy use as 
another resource to be used in the classroom. Cohen and Macaro claim that there are no 
correct or incorrect strategies but there is a strategy that is more appropriate for a specific 
student, for a specific task and for a specific aim (2007, 153). Now, even though there are 
probably many other strategies or ways of improving students’ pronunciation of segmental 
features, this research paper establishes the way I (the teacher /researcher) found more 
appropriate for my students seeking to meet their linguistic needs in the time allotted and 
satisfying the needs of the subject matter. In short, my way is directly related to the use and 
activation of some memory, cognitive, metacognitive and affective learning strategies 
through the patterned sequence of phonemic transcription, reading aloud and recording in 
my English Phonetics II class. However, the new normal encouraged and still encourages us 
to venture beyond all the unveiling possibilities to come. 
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Appendix 


A sample of a written mid-term test of English Phonetics II from 2019 at Loutaif 
Institute. 


English Phonetics Il (2019) Loutaif Institute N°6023 
Student’s Name: 
Written Mid-Term Test 
A. Write the following extract in normal spelling. 


// wen at lok bæk on maz tfatldhod // at wanda hav ar sa 'varvd at 9:1 // tt woz av ko:s / a mizarabl 
tfarldhod // 6a تمعدط‎ tfarldhod 1z ha:dlr w3:0 jo: warl // w3:s dan ði: ə:dınərı mizarabl tfatldhod 2 
da mızarabl arrıf tatldhod / and w3:s jet 1z 6a mizarabl arrıf kæðəlık tfarldhud // 


B. Read the following utterances. Rewrite them using Brazil’s system. Predict the use of tones 
and justify the use of 3 (three) tones and prominence. 


Cathy: | know he is married. 

Jane: That makes you the other woman. 

Cathy: | am not the other woman, am I? 

Jane: Well... when did you meet him? 

Cathy: Last Christmas! | remember we were next to the tree. 
Jane: He was probably not alone then! 


C. Listen and mark the tones (taken from English Pronunciation in Use Elementary by J. Marks 
CD D Track 26) 


A. //  allRIGHT?// 


B. // YES// 
A. // not NERvous// 
B. // aBlT // 
A. // don’t Worry // it'll be FINE // 
B. // iHOPEso // 
A. // RIGHT // let’s START // are you REAdy// 
B. // iTHINKso// 
A. // OK// thefirst QUEStion IS....// © WHAT’s your NAME // 
B. // my NAME? // it’s ... JACK JONHson// 
A. // that’s RIGHT// well DONE // DI fficult? // 
B. //  WELL// not TOO bad// 
A. //  RIGHT// the SEcond question is...... what’s 37,548x7,726? // 
B. // WHAT// 
D. True or False? Justify if False. Enlarge the idea if true. 


1. Syllabic consonants occur in syllables that contain only consonants. 
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2. Intonation is significant, systematic and characteristic. 

3. Intonation can be used to clarify the speaker’s message only by means of Key. 
4. Open listings have a specific number of items. 

5. Pitch is expressed in the same way in every individual. 


Listening Comprehension. For speakers 1-5, choose which of the subjects (A-F) the people 
are talking about. There is one extra subject which you do not need to use. (taken from 
Upstream 82+ Student’s Book by V. Evans & B. Obee — CD 5 Track 7) 


A. Communications Speaker 1 Ll 
B. The Economy Speaker 2 [] 
C. Travel Speaker 3 لا‎ 
D. Health Speaker 4 لا‎ 
E. Entertainment Speaker 5 

F. Shopping 
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Dimensions of L2 Oral Language Performance: A Study of Complexity, Accuracy, 
and Fluency Development Over Time 
Miho Tomita, 
Graduate School of Languages and Linguistics, Sophia University, Japan 

This study examined the developmental patterns of second language (L2) oral language 
performance as measured by complexity, accuracy, and fluency (CAF) and the relationship 
between these three variables over time. A total of 31 Japanese-L1 university students, 
grouped into two proficiency levels (lower and intermediate), participated in a semester-long 
task-based speaking course. Speaking tests involving impromptu speech tasks were 
administered four times over the 15-week semester, and learners’ oral data were analyzed to 
measure CAF. The results indicated that syntactic complexity had mild growth over time, 
with some fluctuations. Lexical complexity showed a mild U-shaped curve with slight 
changes in growth. Accuracy showed U-shaped trajectories, showing a decline followed by 
a steeper increase over time, and fluency exhibited steady growth over time. Regarding 
correlations between CAF, trade-off effects were evident between lexical complexity and 
syntactic complexity and between lexical complexity and accuracy. We observed a positive 
correlation between accuracy and syntactic complexity and between fluency and syntactic 
complexity. Regarding the relation between fluency and accuracy, the results were mixed, 
and there was an observed trend towards significance between fluency and lexical 
complexity. The findings also indicated that lower- and intermediate-proficiency learners 
had similar change trajectories except for one syntactic complexity measure. 

Keywords: CAF, Complexity, Accuracy, Fluency, Speaking 


1. Introduction 


Applied linguists use three components to evaluate second language (L2) development and 
proficiency; complexity, accuracy, and fluency (CAF) (e.g., Ellis, 2003; Ellis & Barkhuizen, 
2005; Skehan, 1998); which, when taken together, reveal the learner’s L2 mastery. Although 
the weighting of each component depends on learning goals and other factors, L2 lessons 
should be planned to allow learners to improve all three components equally. However, the 
developmental patterns of the CAF components are complex and learners cannot devote 
equal attention to every aspect (e.g., Bamanger & Gashan, 2014; Foster & Skehan, 1996; 
Robinson, 2003; Sasayama & Izumi, 2012). Stronger performance in one component may 
correspond to worse performance in another. 


Skehan’s (1996, 1998) limited capacity hypothesis observes that human attentional 
capacity is limited, so learners must choose one aspect of CAF to prioritize. This hypothesis 
predicts competitive relations in CAF that would prevent all three aspects from improving 
simultaneously. Robinson (2011) challenged this perspective with his cognitive hypothesis, 
arguing for a multiple-resource attentional model in which learners can access multiple 
attentional pools that are not in competition. Thus, learners could simultaneously improve 
complexity and accuracy at the expense of fluency. Skehan’s and Robinson’s hypotheses 
have been tested (e.g., Foster & Skehan, 1997; Yuan & Ellis, 2003), and trade-off effects 
have been identified in CAF. 


However, most studies have only investigated language performance at a single time 
within a homogenous proficiency group. In such studies, it is difficult to observe how the 
aspects of CAF may change. CAF may change over time as proficiency increases, and the 
multiple results regarding trade-off effects could be better explained using observations of 
different relationships at different levels of proficiency. Cross-sectional studies of oral data 
from learners of differing proficiencies are often used as substitutes for longitudinal studies; 
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however, the efficacy of this is debatable (Larsen-Freeman & Long, 1991). Thus, studies 
with repeated measures are necessary to better understand CAF development (Norris & 
Ortega, 2009). 


This study describes the development of oral performance among Japanese L2 learners 
in CAF. How do the aspects of CAF develop over time and interact as they develop? Do 
they compete? Do complexity and accuracy develop simultaneously? Is there a trade-off in 
CAF during L2 development? Can CAF grow without competition? Finally, is the 
developmental pattern complex, that is, instead of linear growth or a straightforward pattern, 
does the trajectory diverge from this (e.g., taking a U-shaped or zig-zag path)? 


In this study, 31 Japanese-L1 university students were divided into two proficiency 
levels and participated in a semester-long task-based speaking course. Speaking tests 
(impromptu speech tasks) were administered four times. Students’ speeches were recorded, 
transcribed, coded, and assessed to measure their CAF; these scores were analyzed to 
determine changes in performance over time. The interaction of CAF components over time 
and the effects of learner proficiency on CAF development were investigated. 


2. Literature Review 
2.1 Cognitive Limitation 


Many L2 development studies have focused on the interrelationships between the CAF 
components (e.g., Skehan, 1998; Robinson, 2011; Norris and Ortega, 2009). Many 
researchers accept that learners have limited resources available for improving their CAF 
performance. Skehan (1996, 1998) held that because learners cannot concentrate on every 
aspect of CAF at once, their concentration on one draws attention away from another. Thus, 
if a learner’s output becomes more complex, accuracy and fluency may not improve; thus, 
increased complexity “might be associated with lower fluency, or raised accuracy with lower 
complexity” (Skehan, 2015, p. 125). 


Robinson’s (2011) cognition hypothesis proposed a multiple-resources attentional 
model, where learners would not need to trade gains in attention to one aspect of production 
against losses in another. In this framework, complexity and accuracy are correlated, and 
complex tasks can enhance the development of accuracy and complexity. Robinson (2003) 
argued that greater functional demands of the task lead language learners to pay closer 
attention to language. Thus, during complex task performance, “learners attempt to achieve 
greater syntacticization and grammaticization of their current interlanguage” (p. 77) to meet 
the increased cognitive demand. Although complexity and accuracy may improve together, 
Robinson (1995) thought that they may not have positive relationships with fluency. 


Larsen-Freeman (2006, 2009) considers CAF to be a dynamic system in the form of a 
set of variables that interact over time, such that language development is a dynamic and 
complex process. The dynamic systems theory (DST) approach regards language acquisition 
and development as possessing growth and decline characteristics that are influenced by 
many internal and external factors (e.g., de Bot, 2007, 2008; de Bot & Larsen-Freeman, 
2011): the aspects of CAF develop dynamically and interactively. A change in any one 
component might affect the others unpredictably. 
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2.2 CAF Interaction 


Empirical examinations of trade-off effects have produced inconsistent findings. Bei 
(2013) reported a strong correlation between fluency and accuracy but competition between 
accuracy and complexity. Koizumi (2005) found marginal to fairly weak correlations among 
syntactic complexity, accuracy, and fluency. Koizumi and In’nami (2014) reported moderate 
or strong positive correlations of syntactic complexity with accuracy and fluency but a weak 
relationship between accuracy and fluency. Yuan and Ellis (2003) showed that greater 
structural complexity and fewer error-free clauses appeared at the expense of fluency. 
However, Michel, Kuiken, and Vedder (2007) found more oral accuracy and lexical 
complexity, but grammatical complexity and fluency did not improve. 


Most work on this subject has used a single time point; researchers working in a DST 
perspective have conducted longitudinal studies to assess the elements of CAF (using data 
largely collected from written texts). Verspoor, Lowie, and Van Dijik (2008) observed that 
lexical and syntactic complexity had a slightly negative correlation. Spoelman and Verspoor 
(2010) explored writing samples from a single learner over 3 years; they suggested that, 
although complexity and accuracy showed growth, the development was nonlinear rather 
than a complex interactional pattern among the three components. Despite this finding, Yang 
and Sun (2015) showed that the components of CAF, especially lexical complexity and 
grammatical complexity, were correlated with each other over 10 months. 


Ferrari (2012) investigated the oral development of CAF in four L2 learners over 3 
years using monologic and dialogic tasks. Although learners’ CAF developed, trade-off 
effects were also observed. Additionally, each learner had a different trajectory and speed of 
development. By contrast, Vercellotti (2017), in a longitudinal study, found no trade-off 
effects, finding linear change trajectories for CAF (except for lexical aspects, which were 
nonlinear) over 6 months, and positive within-individual correlation results. Polat and Kim 
(2014) studied one uninstructed L2 learner over 12 months and found that lexical complexity 
increased steadily over time, syntactic complexity increased somewhat, and accuracy did not 
increase. 


Competition among the elements of CAF has been intensively investigated, but most 
works hitherto have examined performance at a single point in time, not development over 
time; thus, additional longitudinal studies are necessary. Some researchers (e.g., Ferrari, 
2012; Spoelman and Verspoor, 2010) have conducted longitudinal studies of learners’ 
written text (e.g., Alavi & Sadeghi, 2017; Yang & Sun, 2015). Further research into the 
effects of modality is required to assess differences between the results from the written text 
and those of oral data. Kuiken and Vedder (2012) compared oral and written data and 
observed minor differences between the two, but Ellis and Yuan (2005) found differences 
were observed in all three components in a similar study: in the written data, complexity and 
accuracy were higher, and fluency was lower. To understand the overall development of 
learners’ production, the progress of all components in relation to proficiency should be 
assessed. Observations of learners at different proficiency levels may yield differing change 
trajectories that complement earlier findings. Close observation of these trajectories could 
enable the assessment of patterns of oral development by proficiency level. Such information 
could enable decision-making when matching learners at different levels to tasks that suit 
their development. 
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The following research questions guided this study: 
RQI1: How do the CAF of L2 speaking develop over time? 
RQ2: How do the components of CAF interact with each other in the development of L2 
speaking over time? 
RQ3: How does learners’ proficiency relate to CAF improvement in the spoken production 
of L2 over time? 


3. Research Design 
3.1 Participants 


The participants were 31 Japanese EFL students at a private Japanese college’. They 
were in their second year (aged 19-21 years) and were streamed according to their TOEIC 
L&R scores”. Group 1 was at a lower level, with a mean TOEIC score of 455.4. Group 2 
was at an intermediate level, with a mean TOEIC of 626.8. The students in each group met 
for 90 minutes per week, with 15 meetings per term. Materials were provided by the school. 
The textbook used featured many preparation questions and exercises for the TOEIC 
speaking test, which all students had to take at the end of the second year. 


3.2 Speaking Tests 


Data were collected four times in the semester, roughly one month apart. An 
impromptu speech task was used, developed after an actual TOEIC speaking test. Students’ 
speech was recorded during regular speaking class time in a language media lab. The 
participants were instructed to speak on a given topic and were given fifteen seconds to plan, 
following an actual TOEIC speaking test (Table 1). After recording, all data were transcribed 
by the Author. 


Table 1. Speech topics for speaking tests 


Some people prefer to live in a small town. Others prefer to live in a big city. 
Round 1 | April-17 [Which place would you prefer to live in? Give reasons or examples to support 
your opinion 


Round 2 | May-17 Some people prefer to eat at restaurants. Other people prefer to eat at home. 
Which do you prefer? Give reasons or examples to support your opinion 


: : 5 G 
Do you think cram schools are important? Why? Give reasons or examples to 
support your opinion 


Do you agree or disagree with the following statement. “Students should have 
Round 4 | July-17 MER 
part-time jobs.” Give reasons or examples to support your opinion 


3.3 Self-reported Evaluation (Questionnaire) 


Beyond the speaking test, a seven-item questionnaire was presented to explore 
factors that might affect the results, such as individual differences (e.g., fear of making errors 
and task difficulty perception). Immediately after the test, students completed a self-reported 
evaluation/questionnaire with responses on a five-point Likert scale, shown in Table 2 
(translated by the Author). The questionnaire was developed by the Author, using the 
Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) from Horwitz et al. (1986). 


The questionnaire contained seven self-evaluation items on the task, anxiety, and 


confidence in oral performance. At the bottom of the form was an open-ended comment box 
where students could provide comments.” 
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Table 2. Self-evaluation sheet 


neither 
rid disagree pa ie agree يمع‎ 
disagree 
1. This task was difficult. 
2. I was able to express my opinion. 
3. 1 paid attention to correct pronunciation while speaking. 
4. I paid attention to correct grammar usage while speaking. 
5. 1 found myself thinking in Japanese when delivering a speech. 


6. I felt confident when I was speaking English during the task. 


2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 


7. I didn't worry about making mistakes during the task. 


3.4 Analysis 


To answer the research questions, all data were transcribed and coded into clauses 
(finite and non-finite clauses) and AS-units’. Table 3 shows a summary of the measures used 
to examine the CAF: 1. syntactic complexity 1. (SC1: number of words per AS-unit), 2. 
syntactic complexity 2 (SC2: number of clauses per AS-unit), 3. lexical complexity (LC: 
index of lexical diversity (D)), 4. accuracy 1 (A1: number of error-free clause per clause), 5. 
accuracy 2 (A2: number of errors per word), 6. fluency 1 (F1: number of words per minute), 
and 7. fluency 2 (F2: number of clauses per minute). During the coding, disfluency markers 
(e.g., filled pauses such as “uh” or “er,” repetitions, and false starts) were not counted as 
errors or words. 


Table 3. Summary of Seven Measures 
Both syntactic and lexical complexity were studied. To measure SC1, the number of 


Factor Code Measure Source Example 
Syntactic 50 No. of words per AS-Unit Mehnert (1328); Bygate (2001) 
Complexity §C2 No. of clauses per AS-Unit Xian BIHE 2008) Koizumi 
(2005) 
Lexical : 5 : Kormos & Denes (2004), 
Complexity LC Index of lexical diversity (D) Vecellotti (2017) 
ACI No. of error-free clause per clause Ellis & Barkhuizen (2005) 
Accuracy Takiguchi (2004), Koizumi 
AC2 No. of errors per word (2005) 
9 1 Koizumi & Yamanouchi 
meg oo eee (2003), Ishikawa (2015) 
F2 No. of clauses per minute Takiguchi (2004) 


words per AS-unit was calculated, following Bygate (2001). The AS-unit was used instead 
of the T-unit or C-unit because it is more appropriate for measuring the output of lower- or 
intermediate-level learners (Koizumi, 2005). The number of clauses per AS-unit was chosen 
to determine SC2 because it relates to the complexity level of syntactic structures (Koizumi, 
2005). 


D, an index of lexical diversity was used for lexical complexity (Kormos & Denes, 
2004). D represents the proportion of content words to total words. This value was chosen 
because it is assumed to be the most accurate instrument for comparing lexical diversity 
between texts of different lengths, even relatively short ones (e.g., Malvern et al., 2004; 
Johansson, 2008; Daller et al., 2003). 


As in Ellis and Barkhuizen (2005), to determine the A1 rate, the number of error-free 
clauses was compared with the total number of clauses without counting the discourse errors 
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because accuracy was judged as the learner’s ability to speak without errors in real-time 
communication (Wolfe-Quintero et al., 1998). To determine the A2 rate, the number of 
errors and the error rate per word, considered sensitive accuracy measures, were counted, 
without counting the discourse errors (Mehnert, 1998). Takiguchi (2004) and Koizumi 
(2005) used the same measure for their speaking performance accuracy analyses. 


As in Takiguchi (2004), Koizumi & Yamanouchi (2003), and Ishikawa (2015), the 
speed fluency measures, F1, the number of words per minute, and F2, the number of clauses 
per minute, were examined. Unit length (e.g., clauses per AS-unit) was not employed as a 
fluency measure, assuming its greater correlation with syntactic complexity than that with 
fluency (Koizumi, 2005). Further, the number of words per minute is “one of the most 
reliable and stable measures of L2 speech fluency” (Ishikawa, 2015, p.519). Pause 
information was not examined in this study as it would have required a specialized tool for 
fine-grained analysis (Griffiths, 1991). 


To observe the CAF trajectories, the mean CAF scores in each round for each group 
were calculated, and a one-way repeated-measure ANOVA was employed to compare the 
mean scores and determine the presence of any significant differences between the time 
points. To answer research question 2, that is, to observe the CAF construct relationships 
over time, within-individual correlation analyses were conducted. The results from rounds 1 
to 4 for each measure were entered into the calculations, and the correlations between the 
trajectories were analyzed. Within-individual correlation analyses test for the presence of a 
link between the trajectories within individual development. To examine research question 
3, that is, the proficiency effects, a two-way repeated-measures ANOVA was conducted to 
compare groups 1 and 2 results across the four time points. Two-way repeated-measures 
ANOVA is used when there are two factors (G1 and G2) and the same participants receive 
more than one test (1 to 4 rounds). 


4. Results 
4.1 CAF Trajectories 


Complexity. Table 4 and Figure 1 display the results for SC1. For Group 1, SC1 scores 
decreased slightly from Round 1 to 2, improved from Round 2 to 3, and again decreased 
from Round 3 to 4. For Group 2, 501 decreased from Round 1 to 2 and from Round 2 to 3. 
However, there was an increase from Round 3 and 4. 


One-way repeated-measures ANOVA was used to compare the mean scores for each 
group in Rounds 1, 2, 3, and 4. For Group 1, statistically significant differences were found 
among the four time points (df = 3, F = 5.48, p > .001, r = .79). Post hoc comparison with 
Bonferroni correction showed significant differences between Rounds 2 and 3 but no 
significant differences between Rounds 1 and 4 (p > .50). For Group 2, mean scores for 
Rounds 1, 2, 3 and 4 differed statistically significantly among time points (df = 3, F = 3.76, 
p > .02, r = .56). Post hoc comparison using Bonferroni correction showed significant 
differences between Rounds 2 and 3 (p < .001) but no significant differences between 
Rounds 1 and 4 (p > .50). 
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Table 4. Means and standard deviations for Syntactic Complexity 1 


Syntactic Complexity 1 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 
Group M SD M SD M SD M SD 
G1 (n=17) 8.03 2.10 7.42 1.20 9.59 2.33 8.36 1.34 
G2 (n=14) 8.98 1.97 743 1.10 740 0.99 844 146 
Mean 8.51 2.04 742 1.15 850 1.66 840 1.40 


Figure 1. Trajectories for Syntactic Complexity 1 


Syntactic Complexity 1 


20 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 


Table 5 and Figure 2 display the results for SC2. For Group 1, the mean SC2 was 1.02 in 
Round 1, which decreased slightly to 0.99 in Round 2 and improved to 1.39 in Round 3. It 
fell again to 1.20 in Round 4. For Group 2, the mean score increased linearly (M = 1.03, 
1.08, 1.28, and 1.31). 


One-way ANOVA was conducted to compare mean scores in Rounds 1, 2, 3, and 4 
for each group. For Group 1, it was found that mean scores differed statistically significantly 
among time points (df = 3, F = 10.05, p > .001, r = .77). Post hoc comparison with 
Bonferroni correction showed significant differences between Rounds 2 and 3 (p < .001) 
and between Rounds 1 and 4 (p < .03). ANOVA for Group 2 found that mean scores in 
Rounds 1, 2, 3, and 4 differed statistically significantly among time points (df = 3, F = 6.901, 
p > .001, r=.70). A post hoc comparison test with Bonferroni correction showed significant 
differences between Rounds 1 and 4 (p > .01). 


Table 5. Means and standard deviations for syntactic complexity 2 


Syntactic Complexity 2 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 
Group M SD M SD M SD M SD 
G1(n=17) 1.02 0.13 0.99 0.19 1.39 0.31 1.20 0.33 
G2(n=14) 1.03 0.20 1.08 0.13 1.28 0.17 1.31 0.23 
Mean 1.03 0.16 1.03 0.16 1.33 0.24 1.26 0.28 
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Figure 2. Trajectories for syntactic complexity 2 


Syntactic Complexity 2 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 


Table 6 and Figure 3 display the LC results. Group 1’s mean score decreased slightly 
from .55 to .49 between Rounds 1 and 2. It went up from .49 to .53 between Rounds 2 to 3. 
Between Rounds 3 and 4, it rose from .53 to .57. The trajectory for Group 2 was similar to 
that for Group 1: Round 1 = .49, Round 2 = .47, Round 3 = .49, and Round 4 = .53. 


One-way repeated-measures ANOVA was conducted to compare the mean scores in 
Rounds 1, 2, 3, and 4. For Group 1, the mean scores differed statistically significantly among 
the time points (df = 3, F = 4.11, p > .01, r = .58). Post hoc comparison using Bonferroni 
correction showed significant differences between Rounds 1 and 2 (p > .03) but no 
significant differences between Rounds 1 and 4 (p > .12). For Group 2, the differences 
between Round 1 and 4 were not statistically significant (p > .32). 


Table 6. Means and standard deviations for lexical complexity 


Lexical Complexity 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 
Group M SD M SD M SD M SD 
G1 (n=17) 0.55 0.06 0.49 0.07 0.53 0.07 0.57 0.06 
G2(n=14) 0.49 0.13 0.47 0.06 0.49 0.10 0.53 0.05 
Mean 0.52 0.10 0.48 0.06 0.51 0.08 0.55 0.06 


Figure 3. Trajectories for lexcal complexity by groups 


Lexical Complexity 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 


G] == [m G2 


Accuracy. Table 7 and Figure 4 display the results for Al. Group 15 mean scores were 
.21 in Round 1, .29 in Round 2, .34 in Round 3, and .52 in Round 4. For Group 2, the mean 
score was .41 in Round 1, .32 in Round 2, .40 in Round 3, and .65 in Round 4. 
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Table 7. Means and standard deviations for accuracy 1 


Accuracy 1 
Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 
Group M SD M SD M SD M SD 
G1 (n=17) 0.21 0.19 0.29 0.25 0.34 0.15 0.52 0.20 
G2 (n=14) 0.41 0.31 0.32 0.24 0.40 0.11 0.65 0.17 
Mean 0.31 0.25 0.31 0.24 0.37 0.13 0.58 0.18 


Figure 4. Trajectories for accuracy 1 


Accuracy 1 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 


Gl === 2 


One-way ANOVA was conducted to compare mean scores for Rounds 1, 2, 3, and 4. 
For Group 1, mean scores differed statistically significantly among the time points (df = 3, 
F=7.18, p > .001, r= .84). A post hoc comparison test using Bonferroni correction showed 
significant differences between Rounds 3 and 4 (p > .001) and between Rounds 1 and 4 (p 
< .001). For Group 2, mean scores differed statistically significantly among time points (df 
= 3, F=.6.50, p < .001, r = .68). Post hoc comparison using Bonferroni correction showed 
significant differences between Rounds 3 and 4 (p > .001) and between Rounds 1 and Round 
4 (p > 01). 


Table 8 and Figure 5 display results for A2. Group 1’s mean score was .26 in Round 1, 
.30 in Round 2, .12 in Round 3, and .20 in Round 4. Group 2’s mean score was .23 in Round 
1, .28 in Round 2, .26 in Round 3, and .16 in Round 4. 


One-way repeated-measures ANOVA was conducted to compare the mean scores in 
Rounds 1, 2, 3, and 4. For Group 1, mean scores differed statistically significantly among 
time points (df = 3, F = 4.50, p > .01, r = .78). Post hoc comparison with Bonferroni 
correction showed significant differences between Round 3 and 4 (p < .001) but no 
significant differences between Rounds 1 and 4 (p > .07). For Group 2, the mean scores 
differed statistically significantly among time points (df = 3, F = 6.521, p > .001, r = .83). 
Post hoc comparison with Bonferroni correction showed significant differences between 
Rounds 3 and 4 (p > .001) Rounds 1 and 4 (p > .01). 


Table 8. Means and standard deviations for accuracy 2 


Accuracy 2 
Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 
Group M SD M SD M SD M SD 
G1 (n=17) 0.26 0.13 0.30 0.11 0.29 0.12 0.19 0.07 
G2 (n=14) 0.22 0.09 0.25 0.12 0.22 0.05 0.12 0.07 
Mean 0.24 0.11 0.28 0.11 0.25 0.08 0.16 0.07 
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Figure 5. Trajectories for accuracy 2 


Accuracy 2 


Fluency. Table 9 and Figure 6 present the results for Fl. Group 1’s mean score in 
Round 1 was 37.24 and improved by 9.29 words. From Rounds 2 to 3, it rose by 5.65 words. 
From Rounds 3 to 4, it rose by 9.71 words. Group 2’s mean score rose from 48.93 to 55.71 
between Rounds 1 and 2, improved to 68.36, and improved to 8.64 words in Round 4. 


Table 9. Means and standard deviations for fluency 1 
Fluency 1 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 
Group M SD M SD M SD M SD 
Gl (n=17) 37.24 11.40 46.53 14.95 52.18 14.03 61.88 12.04 
G2 (n=14) 48.93 11.00 55.71 9.02 68.36 13.37 77.00 12.71 
Mean 43.08 11.20 51.12 11.98 60.27 13.70 69.44 12.37 


Figure 6. Trajectories for fluency 1 


Fluency 1 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 


The results for one-way repeated-measures ANOVA showed that Group 1’s mean 
scores differed statistically significantly among time points (df = 3, F = 10.87, p < .001, r= 
.89). Post hoc comparison using Bonferroni correction showed significant differences 
between Rounds | and 2 (p > .04), Rounds 3 and 4 (p > .02), and Rounds 1 and 4 (p > .001). 
Group 2’s result for one-way repeated-measures ANOVA showed that mean scores differed 
statistically significantly among time points (df = 3, F = 18.29, p < .001, r= .93). Post hoc 
comparison using Bonferroni correction showed significant differences between Rounds 2 
and 3 (p > .001), between Rounds 3 and 4 (p > .04), and between Rounds 1 and 4 (p > .001). 


Table 10 and Figure 7 display the results for F2. Group 1’s mean score was 4.94 in 
Round 1, 6.29 in Round 2, 7.82 in Round 3, and 9.06 in Round 4. Group 2’s mean score was 
5.86 in Round 1, 8.36 more in Round 2, 11.86 in Round 3, and 12.00 in Round 4. 

A one-way repeated-measures ANOVA revealed that mean scores differed statistically 
significantly among the time points (df = 3, F = 8.54, p > .001, r= .86). Post hoc comparison 
with Bonferroni correction showed significant differences between Rounds 2 and 3 (p < .07) 
and Rounds 1 and 4 (p > .001). The results of one-way repeated-measures ANOVA for 
Group 2 showed statistically significant mean score differences among time points (df = 3, 
F = 25.76, p < .001, r = .95). Post hoc comparison with Bonferroni correction showed 
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significant differences between Rounds | and 2 (p < .02), Rounds 2 and 3 (p < .001), and 
Rounds 1 and 4 (p > .001). 


Table 10. Means and standard deviations for fluency 2 


Fluency 2 
Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 
Group M SD M SD M SD M SD 
G1 (n=17) 4.94 2.01 6.29 252. 7.82 2.94 9.06 3.28 
G2 (n=14) 5.86 1.88 8.36 2.59 11.86 2.57 12.00 2.04 
Mean 5.40 1.94 7.33 2.55 9.84 2.75. 10.53 2.66 


Figure 7. Trajectories for fluency 2 


Fluency 2 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 


Gl === 2 


4.2 CAF Interaction 


To answer research question 2, within-individual correlation analyses were 
conducted for groups 1 and 2, the results of which are shown in Tables 11 and 12. 


Table 11. Within-individual correlations for CAF in Group 1 


| Syntactic 5 Syntactic 5 Lexical Accuracy 1 Accuracy 2 Fluency 1 Fluency 2 
Complexity 1 Complexity 2 Complexity 

Syntactic Complexity] | =. = -0.39** 0.05 -0.07 0.20* 0.17* 
Syntactic Complexity 2 od س‎ -0.08 -0.02 -0.11* 0.08 0.50** 
Lexical Complexity | č č ل‎ -0.47** 0.74** 0.37** 0.10* 
Accuracy bf ae e -0.29* 0.10* 
Accuracy? j | == = 0.36** 0.02 
| Fluency 1 | pam س‎ 
Fluency2 ||] | mm. mm 


Note: *Significant at p < 0.05 level; **significant at p < 0.01 level 


For Group 1, within-individual correlation analyses found a modest negative 
correlation between LC and SC1 (r = -.39) and between A2 and SC2 (r=-.11). Weak positive 
relationships were observed between SC1 and F1 and F2 (r= .20; r = .17). SC2 and F2 were 
strongly correlated (r = .50). 


LC had a strong negative correlation with A1 (r = -.47) and a positive one with A2 
(r = .74). LC and F1 and F2 showed positive correlations (r = .37; r = .10). 

Correlation analysis showed a weak negative relationship between A1 and F1 (r = - 
.29) but a positive relationship with F2 (r = .10), along with a modest positive relationship 
between A2 and F1 (r= .36). 


Table 12. Within-individual correlations for CAF in Group 2 
Syntactic Syntactic Lexical 
Complexity 1_C exity 2 
Syntactic Complexity 1 
Syntactic Complexity 2 
Lexical Cor plexit / 


E E 

Accuracy 

| ا 
Fluenc 1 2‏ 


Note: *Significant at p < 0.05 level; **significant at p < 0.01 level 


Accuracy 1 Accuracy 2 Fluency 1 Fluency 2 
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For Group 2, a negative relationship was seen between 501 and LC (r = -.24) and 
between SC2 and LC (r= -.39). A weak positive relationship between Al and SC1 (r= .13) 
and a negative one was seen between SC2 and A2 (r = -.28). A modest positive correlation 
was seen between 501 and F1 (r= .30) but a weak negative one between SC1 and Fluency 
2 (r = -.13). SC2 and F2 were strongly correlated (r = .52). 


LC had a weak negative correlation with Al (r = -.21) and a mild positive relationship 
with A2 (r = .36). No meaningful result was seen between LC and F1 or F2. 

The analysis showed a mild correlation between A2 and F1 (r = .22). There was no 
correlation between A1 and F1 or F2. 


4.3 Proficiency Effects 


To examine research question 3, a two-way repeated-measures ANOVA was 
conducted. Table 13 shows significant differences between Groups 1 and 2 in SC1 (df = 3, 
F = 5.61, p > .001, r = .81). On other measures, no statistically significant differences were 
seen between the two groups. 


Table 13. Differences between Group 1 and 2 across the four time points 


F Pp ۴ 
Syntactic Complexity 1 5.61 0.00 0. 81 
Syntactic Complexity 2 1.52 0.21 0.58 
Lexical Complexity 0.26 0.86 0.28 
نوما‎ 105 038 0.28 
Accuracy 2 0.33 0.80 0.51 
Fluency 1 78.97 0.54 0.32 
Fluency 2 13.88 0.61 0.98 


4.4 Self-reported Evaluation (Questionnaire) 


A seven-item questionnaire was used to explore other factors that might affect the 
results of the above CAF data. Tables 14 and 15 display the results of students’ self-reported 
evaluations. 


Table 14. Self-reported evaluation for Group 1 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 

M SD M SD M 50 M SD 
1. This task was difficult. 3.26 1.10 2.95 1.03 2.94 1.00 3.37 1.01 
2. I was able to express my opinion. 2.74 0.87 3.11 O81 3.39 0.78 3.47 0.77 
3. 1 paid attention to correct pronunciation while speaking. 2.89 0.94 284 0.69 3.17 0.71 3.63 0.90 
4. I paid attention to correct grammar usage while speaking. 2.47 0.77 2.58 0.61 2.83 0.79 3.37 0.68 
5. I found myself thinking in Japanese when delivering a speech. 2.89 1.56 2.47 1.47 2.50 1.42 237 1.26 
6. I felt confident when I was speaking English during the task. 2.00 1.11 2.32 0.67 2.56 0.62 2.89 0.74 
7. 1 didn't worry about making mistakes during the task. 2.95 0.97 3.21 1.08 3.33 0.97 3.42 1.02 


31 


Ahwaz Journal of Linguistics Studies (AJLS) (WWW.AJLS.IR), 
ISSN: 2717-2643, 2023, Vol. 3, No. 3 


Table 15. Self-reported evaluation for Group 2 


Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 

M SD M SD M SD M SD 
1. This task was difficult. 3.05 0.91 3.06 0.80 2.89 0.96 3.11 1.20 
2. I was able to express my opinion. 2.79 0.98 344 0.78 344 0.92 3.58 0.96 
3. I paid attention to correct pronunciation while speaking. 2.79 1.18 2.89 1.02 2.83 0.79 3.05 0.78 
4. I paid attention to correct grammar usage while speaking. 2.58 1.07 2.72 0.96 3.06 0.94 3.26 0.73 
5. I found myself thinking in Japanese when delivering a speech. 2.05 1.31 244 1.10 1.89 1.13 221 1.23 
6. I felt confident when I was speaking English during the task. 2.53 1.17 2.89 0.96 3.11 0.76 3.21 1.03 
7. 1 didn't worry about making mistakes during the task. 3.42 1.22 3.50 1.29 3.89 1.13 3.95 1.03 


Group 1 students felt that the task became easier and that they were better able to 
convey their messages as time passed, although one-way ANOVA found that these 
differences were not significant (df = 3, F = .89, p > .45, r= .48; df=3, F = 2.51, p > .07, 
r = .68). Level of attention to pronunciation dropped slightly between Rounds 1 (M = 2.90) 
and 2 (M = 2.84) but rose gradually from Rounds 2 to 4 (M = 3.63). One-way ANOVA 
showed that differences were statistically significant (df= 3, F = 2.98, p > .04, r=.71), but 
post hoc comparison with the Bonferroni correction showed no significant differences 
between any pair of time points. Attention to syntax improved significantly, with positive 
linear growth from Rounds | to 4 (df= 3, F = 2.61, p > .001). Post hoc comparison with the 
Bonferroni correction showed significant differences between Rounds 1 and 4 (p > .01) and 
between Rounds 2 and 4 (p > .01). The ability to retrieve correct English words was 
nonlinear and showed no statistically significant differences (df = 3, F = 1.22, p < .62, r= 
.54). Students’ confidence in speaking English improved significantly on a positive linear 
trajectory as mean scores improved over time (2.00—2.32—2.56—2.90). One-way ANOVA 
found that the differences were statistically significant (df = 3, F = 2.05, p > .04, r = .64), 
but post hoc comparison using the Bonferroni correction showed no significant differences 
between any of the time points. The students’ scores for anxiety about making mistakes 
improved as well, from 2.95 in Round 1 to 3.21 in Round 2, 3.33 in Round 3, and 3.42 in 
Round 4. This time, however, the differences were not statistically significant (df = 3, F = 
43, p < .73, r= .36). 


The results for the two groups were similar. Group 2 found the task least difficult at 
Round 3, but the differences were not statistically different (p > .87, r = .27). The attention 
to context improved over time in a statistically significant pattern (df = 3, F = 3.04, م‎ > .04, 
r = .11), tracing positive linear growth, but post hoc comparison with Bonferroni correction 
presented no significant differences for any time point. The attention to pronunciation of 
both Groups 1 and 2 was nonlinear, moving up and down without significant differences (df 
= 3, F=.31,p > .82, r=.31). As time passed, students paid more attention to grammar, as 
is seen in the growth of mean scores (2.58—2.72—3.06—3.26); the difference was not 
statistically significant (df = 3, F = 2.68, p < .05, r = .69). Both groups’ developmental 
pattern for retrieving English words was nonlinear; ANOVA indicated no significant 
difference (df = 3, F = .80, p < .50, r = .46). Confidence in speaking English and level of 
anxiety about making mistakes showed positive linear growth over time. One-way ANOVA 
indicated that the difference was not significant (p > .27, r= .56; p > .41, r= .50). 
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5. Discussion 
5.1 CAF trajectories 


The first research question concerned developmental patterns in CAF. The examination 
of SC1 found Group 1 with a nonlinear trajectory characterized by fluctuations, and Group 
2’s trajectory had a mild U-shape curve. However, according to the results of the post hoc 
test, there were no differences for SC1 in either group, except between rounds 2 and 3, when 
G1’s score improved but G2’s score decreased. Some ups and downs were seen for Group 1 
and some changes for Group 2; however, except between Rounds 2 and 3, these rates were 
too small for a change in competency to be established for either group for SC1. The 
differences between Rounds 2 and 3 could have been because of the prompt type because, 
for the first, second, and fourth prompts, the speakers were asked to compare two options, 
whereas, for the third prompt, the speakers had to answer a simple yes/no question without 
any options. Therefore, the speakers, possibly making them perform differently or produce 
different utterances, might have perceived the third prompt differently. 


The measurement for the rate of clauses per AS-unit (SC2) indicated some 
improvements in both groups. Although they showed slightly different trajectories, over 
time, the students in both groups were able to make more complex sentences. 


Most differences were not statistically significant, but both trajectories (SC1 and SC2) 
showed mild fluctuations for Group 1. To identify factors that could have affected the results, 
students’ self-evaluations were examined. In the Round 1 open-ended comment box, one 
student wrote (translated by the Author), “There are many things I wanted to say, but I could 
not explain them in detail.” Then, in Round 2, she wrote, “Compared to Round 1, I think I 
did better because I just tried to push out all my thoughts as much as possible.” In Round 3, 
she stated, “I wasn’t able to express what I wanted to say. The sentences are always short. I 
had a hard time.” Finally, in Round 4, she explained, “This is very difficult, and I’m not 
good at it. To overcome anxiety, I would like to continue and do whatever I can.” This 
student’s perceived competence was not consistent over time but showed some fluctuations. 
As Norris and Ortega (2009) showed, learners’ willingness to communicate and their 
performance may be correlated. Overall, a mild positive growth was seen in syntactic 
complexity for both groups. 


The change trajectories in lexical complexity for both groups showed a U-shaped 
curve. The overall development was mild, and slight changes in growth were observed. No 
significant changes over time were seen in the self-evaluation of the retrieval of lexical items. 
The mean scores remained about the same for both groups, meaning that the level of effort 
for retrieving varied lexical items remained the same over time. Thus, lexical complexity 
may not be related to the retrieval of lexical items but in some way to learners’ lexical 
repertoires. 


Students’ accuracy showed a U-shaped trajectory for both groups, with a decline 
followed by a steep increase. The scores for anxiety regarding making mistakes improved 
over time (in Round 1, students were more afraid of making errors than they were later). In 
the early stages, therefore, students might have avoided making mistakes due to anxiety. 
Over time, as this anxiety decreased, they produced more sentences with content, improving 
their content scores, leading to more errors than before. Still later, however, the number of 
errors decreased. As their error anxiety scores were lower in the later stages, it is possible 
that an increased scope could be seen for attention to grammar. The data from this study do 
not support Seo and Eo (2011), who found that as proficiency improved, accuracy declined. 
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In addition, the developmental path the learners followed was not consistent with that in 
Larsen-Freeman’s (2006) longitudinal study, where more irregularity was found in accuracy 
than fluency or complexity. Larsen-Freeman argues that the “development of accuracy is not 
discrete and stage-like but more like the waxing and waning of patterns” (Larsen-Freeman, 
2006, p. 590). 


Both F1 and F2 showed a positive linear change for the two groups. The questionnaire 
results indicate that students’ confidence in speaking significantly improved on a positive 
linear trajectory, with mean scores improving over time (2.00—2.32—2.56—2.90). These data 
show a perfect positive correlation between the developmental path of fluency and students’ 
confidence in speaking (i.e., higher confidence scores mean higher fluency scores). As 
McIntyre and Gardner (1994) indicate, foreign language anxiety has a strong connection 
with L2 learning. According to Totb (2014), fluency is the most conspicuous speech 
characteristic that distinguishes L2 learners with a high level of anxiety from those with a 
lower one. In addition, because fluency is defined by how fast the learner speaks without 
showing dysfluency markers (Wolfe-Quintero et al., 1998), many studies (e.g., Freed, 2000; 
Koizumi, 2005; Kormos & Dénes, 2004; Skehan & Foster, 1999) consider disfluency 
markers to indicate lack of fluency. However, the number of dysfluency markers observed 
did not show the same developmental pattern as learner fluency in this study, which appears 
to contradict the trade-off claimed by Robinson (2001, 2003, 2005) and Yuan and Ellis 
(2003). Given the U-curved development patterns (Group 1: 3.63—6.39-5.89—5.62; Group 2: 
7.56—8.94—13.79-11.35) correlated with accuracy patterns in this study, dysfluency markers 
should be considered possible markers of accuracy. 


5.2 CAF Interaction 


This study found lexical complexity was negatively correlated with syntactic 
complexity and accuracy for both groups but positively correlated with fluency, 
contradicting Skehan (1996), Michel et al. (2007), and Vercellotti’s (2017), among others. 
According to Michel et al. (2007), complex tasks generate more accuracy and lexical 
complexity but not grammatical complexity. This study supports their view of the 
relationship between lexical richness and syntactic complexity. More attention to lexical 
items probably led to longer and faster utterances but also less complex and accurate 
production. In Vercellotti’s (2017) longitudinal study, lexical variety was positively 
correlated with accuracy, grammatical complexity, and fluency. She also claimed that lexical 
variety could measure learners’ general proficiency. However, here, lexical complexity was 
negatively correlated with other CAF components, except for fluency. Moreover, according 
to McWhinney (2001), as lexical items are activated and retrieved before sentence 
production rather than during sentence formulation, the retrieval of varied lexical items 
should not affect syntactic complexity. In the results of learners’ vocabulary retrieval from 
the self-evaluation questionnaire, the perception of the difficulty of word retrieval did not 
change over time. Thus, lexical complexity appears to be more closely correlated with the 
learners’ lexical repertoire than with their retrieval. In any case, lexical complexity was 
found here to be negatively correlated with syntactic complexity and accuracy for both 
groups, meaning that the more that a learner’s lexical variety increased, the more likely it 
was that the learner would fail at or abandon the production of complex and accurate 
sentences but gain fluency nevertheless. 


Robinson (1995, 2001, 2003, 2005) found that complexity and accuracy are 
correlated and should increase or decrease simultaneously. However, other researchers (e.g., 
Bygate, 2001; Skehan and Foster, 1997) found that complexity and accuracy compete with 
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one another. Benevento and Storch (2011) observed improvements in language complexity 
of writing in secondary school L2 learners but no significant improvements in accuracy over 
some time. This study partially supports Robinson’s hypothesis. In particular, Al was 
positively correlated with syntactic complexity, and A2 had a negative correlation with 
syntactic complexity. In other words, as learners became able to produce more accurate 
outputs, their utterances became increasingly complex; that is, they produced more complex 
utterances with no loss of accuracy. 


According to Robinson (1995, 2001, 2003, 2005), accuracy and complexity progress 
at the expense of fluency. Skehan (1996), however, suggests that these variables compete 
for attentional resources. The results of this study, however, differ from these findings. 
Although F2 in Group 2 had a weak negative correlation with SC1, a strong tendency for a 
positive correlation was seen between fluency and complexity, accompanying a highly 
significant relation between F2 and SC2 in both groups. F1 and 501 were also positively 
correlated for both groups, meaning that learners were likely to use more complex structures 
as they produced more words. 


The results for the relationship between fluency and accuracy were mixed. For Group 
1, there was a weak negative correlation between F1 and A1 and a mild positive correlation 
between F1 and A2, indicating that the more that learners spoke, the more likely they were 
to make errors. Conversely, however, a weak positive correlation was seen between F2 and 
A1 for the same group. Moreover, in Group 2, a positive correlation was observed between 
F1 and A2, meaning that the more words the learners produced, the greater their inaccuracy. 
Although it might be thought that learners cannot be fluent and accurate at the same time, 
these results indicate that there is no strict trade-off, as claimed by Robinson (2001, 2003, 
2005) and Yuan and Ellis (2003). At the same time, we cannot support Vercellotti’s (2017) 
conclusions, as our results were insufficiently clear, and the relationship between fluency 
and accuracy did not reach significance. To better understand the relationship between 
fluency and accuracy, results with more dynamic descriptions are required (Larsen-Freeman, 
2006). For example, more detailed aspects of performance, considered via an in-depth 
analysis of quantitative data focusing on individual differences, may help identify the 
relationship more accurately. Kormos (1999) reported a mixture of qualitative and 
quantitative observations using interviews and questionnaires to determine whether 
differences in individual speaking tendencies such as “monitor under-user” or “monitor 
over-user”“ were reflected in differences in oral production. She concluded that monitor 
over-users spoke much less fluently and rephrased themselves more than monitor under- 
users. Moreover, monitor over-users used disfluency markers such as self-correction less 
frequently. According to the self-evaluations in this study, decreased anxiety regarding the 
commission of errors resulted in more utterances and errors over time. Learners’ scores for 
attention to grammar usage also improved over time; however, this resulted in additional 
dysfluency markers with self-corrections and more utterances. These results suggest that 
researchers should not neglect the impact of individual differences. 


5.3 Proficiency Effects 


The third research question investigated the proficiency effect, namely, whether 
learners’ proficiency levels influence CAF development. Do learners with lower proficiency 
levels have steeper rates of improvement because of their larger room for growth, or do they 
experience cognitive overload, which slows their growth? It was found here that the CAF 
developmental pattern for lower proficiency students was identical to that of higher 
proficiency students, except in the case of SC1, which indicated a salient difference in Round 
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3 for both groups. The complexity score for Group 2 (Intermediate) decreased in Round 3, 
but it remained about the same for Group 1. 


This finding may be caused by the degree of cognitive task complexity owing to the 
results of the self-evaluation questionnaire. The mean task difficulty score in Round 3 
decreased for the intermediate-level students (i.e., the students did not find the task as 
difficult). Robinson’s cognition hypothesis proposed that a cognitively demanding task 
would result in greater complexity in L2 production. According to Ishikawa (2007), the 
participants involved in a more complex task (—here and —now) obtained higher performance 
in syntactic scores than the participants involved in a less complex task. Therefore, decreased 
syntactic complexity in learners’ L2 production could have occurred in response to a 
relatively less demanding task. 


The results of the current study suggest that L2 learners at low and intermediate 
proficiency levels follow the same pattern of CAF development. At the same time, there may 
be a relationship between CAF development and task complexity. To that end, it is important 
to take proficiency effects and task types into consideration when observing CAF 
development, because proficiency may interact with the cognitive demands imposed by task 
complexity (Robinson, 2005; Sasayama, 2016). Sasayama (2016) suggested that learner 
proficiency mediates cognitive complexity; learners at different proficiency levels devote 
the same attentional resources to performing the same tasks, but they both perform them 
differently and perceive the tasks differently due to the difference in cognitive load. 


6. Conclusion 


This study examined developmental patterns in oral language performance as measured 
by CAF and the relationship between these three variables. Proficiency effects of 
longitudinal improvement in CAF were also examined. The participants were 31 Japanese- 
L1 university students. An impromptu speech task was administered four times, and the 
students’ speech was recorded, transcribed, coded, and analyzed to measure CAF. 


Complexity saw a mild growth over time, with some fluctuations. Accuracy had U- 
shaped trajectories, and fluency grew linearly over time. Moreover, some results concerning 
the correlations among CAF were congruent with those of previous empirical research, while 
others were not. Widely known trade-off effects between lexical and syntactic complexity 
and between lexical complexity and accuracy were evident, as predicted by Skehan’s limited 
capacity hypothesis (1988). However, accuracy and syntactic complexity were correlated, 
supporting Robinson (2001, 2003, 2005). However, these results partially refute Robinson, 
as fluency and syntactic complexity displayed positive correlations. The relationship 
between fluency and accuracy was unclear. It was suggested that other factors, such as 
individual differences may affect learners’ oral production. For the proficiency effect, it was 
found that both student groups had similar change trajectories, except for SC1. 


This study had limitations that could be compensated for by further research. First, the 
number of participants was relatively small, requiring a large-scale study to confirm the 
findings. Second, the research was limited to learners at the lower and intermediate levels, 
so other levels should be investigated. Third, the overall findings may have been affected by 
other factors, such as the curriculum, pedagogical approach, and type of task. Fourth, 
although the observations spanned 3 months, even longer observation periods could yield 
different change trajectories that merit further research. Fifth, this study adopted seven 
measures; however, some other measures, such as mean length of pause [MLP] for fluency, 


36 


Ahwaz Journal of Linguistics Studies (AJLS) (WWW.AJLS.IR), 
ISSN: 2717-2643, 2023, Vol. 3, No. 3 


should be used to enhance the findings of this study. Finally, the impact of individual 
differences remains little known. Although quantitative data and traditional statistics may 
provide figures that are useful for identifying overall tendencies, it is necessary to conduct 
more in-depth, detailed observations using interview methods to understand L2 learners’ 
CAF development. Individual learners’ experiences may differ from those that would be 
expected from typical development patterns. 
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i The participants were from the Department of Airlines and studying different aspects of the airline 
industry. They were split into two proficiency groups at the beginning of the semester on the basis 
of their TOEIC L&R scores. While the two groups attended different classes, they learned the same 
content from the same teacher using the same textbook. The school curriculum design limited the 
number of students in each class to no more than 30; therefore, because there were more than 50 
students in the junior year, the school split them into two classes based on their lower and 
intermediate proficiency levels. Although their levels differed, the students’ English language 
learning backgrounds were similar; they had studied English as a subject in junior high and high 
school for 6 years mostly through the grammar-translation method and audiolingualism. In the 
college, the students followed the same curriculum for the two-year course; however, there was no 
English class in the first year. In the second year, a speaking class was offered, the only available 
English class. 

The lessons were conducted by a Japanese bilingual teacher using both English and Japanese; 
however, the students were encouraged to speak English as much as possible in the class. The teacher 
conducted various tasks in each class (see Appendix 1 for detail). As the aim of the course was 
improving the students’ overall speaking skills, the teacher planned the lessons, such that students 
could improve all CAF components; that is to say, the teacher did not explicitly focus on one CAF 
component. 

Pair and group work activities were used throughout the course to alleviate the students’ 
English speaking anxiety, and as a move away from the traditional evaluation system, there were no 
midterm or paper exams so that the learners could overcome their fear of speaking. Students were 
given a speech topic homework assignment every other week throughout the term and were given 
two weeks to write a script and practice delivering the speech at home; however, this was the only 
time the use of English outside the class was encouraged. 


The Test of English for International Communication (TOEIC) Listening/Reading (L&R) is a 180- 
minute English language listening and reading test run by the Educational Testing Service (ETS). 
The TOEIC has been widely used for recruitment, training, and student placement in Japan. Although 
the TOEIC L&R is designed to measure listening and reading abilities, previous studies (Liu & 
Costanzo, 2013; Koizumi, 2015; Kanzaki, 2020) found a significant correlation between TOEIC 
L&R test scores and TOEIC Speaking test scores (a computer-based test to measure speaking skills). 


ii The FLCAS was referred to in this study because it has been considered the most reliable and valid 
method to have been used by many researchers (e.g., Horwitz et al., 1986; Tallon, 2009). Original 
version consists of 33 items, but the questionnaire for this study consists of 7 items because the 
questionnaire was conducted during regular class time, along with the speaking test, and it was 
assumed that investing too much time in the questionnaire was not a good idea. In addition, although 
individual differences, of course, can affect L2 performance, this study mainly considers the CAF 
development using quantitative evaluation. 


Y Please note that a question related to the self-report evaluation (questionnaire) was not included as 
a research question for the following reasons. 1. Although individual differences, such as the anxiety 
associated with making errors, can affect L2 performance, this study was focused on quantitatively 
evaluating CAF development. 2. Given the multiple variables (time and proficiency level) that could 
have affected the dependent variable, adding another factor would further complicate the study and 
was thus eschewed; that is to say, the method and analysis may have become too complicated. 3. It 
could be argued that oral performance development can only be accurately measured by considering 
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individual differences; however, observing these relationships was beyond the scope of this study. 
Therefore, it was considered more suitable to use a questionnaire to gain supplementary information 
that would complement the data interpretation. This study did not specifically examine the 
questionnaire validity for the same reason. 


Y The clausal definitions were based on Foster et al. (2000). An AS-unit (analysis of speech unit) 
refers to an utterance consisting of an independent clause or a sub-clausal unit plus any subordinate 
finite or nonfinite clauses (Foster et al., 2000). The analysis allows for the isolation of one or more 
phrases without a verb that could be elaborated as a full clause with communicative value. 

The following are several examples: 
Where did you put the book? (1 clause, 1 AS-unit) 
On the table. (0 clause, 1 AS-unit) 
Because it is expensive. (1 clause, 1 AS-unit) 
You should stop fooling around. (2 clauses, 1 AS-unit) 
Yesterday, book on the table. Today, book in the bag. (0 clause, 2 AS-unit) 
I like this book because it is interesting. (2 clauses, 1 AS-unit [this can be counted as 
two AS-units depending on intonation and pausing.]) 


NN ee د‎ 


Various recent spoken data studies have used AS-unit analyses because they are applicable to the 
complex realities in L2 learners’ oral transcripts. This study adopted AS-unit analyses for this reason. 


Vi These are notions from Krashen (1978): Monitor under-users tend to be concerned with speed and 


fluency but not errors. On the contrary, monitor over-users tend to be concerned with form, which, 
when coupled with anxiety, impedes fluency. 
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Appendix 1: Class syllabus 


Class Date Class schedule ` a g Test 


Class 1 11-Apr Introduction 
Ice-breaking activities/Introducing yourself 
TOEIC Speaking Sample Test/Pronunciation Practice 
lass 2 18-A HE i i re H k 1 Round 1 
Section 1: Reading Alound/criteria/recording&assessing Give Homewor Oun 

Homework check (speech) 

Class 3 25-Apr Section 1 review/ Best Announcer Award 
Pausing, intonation, assiilation, linking, fragments 


Section 2: Picture description/criteria/recording&assessin [Give Homework?) č j 
Homework check (speech) 
Class 5 16-May Section 2 reveiw Round 2 
Retelling the picture, Concentration, Best Picture Game 
|_Class6 | 23-May [Section 3: Respond to questions/criteria/recording&assessing ___|Give Homework 3l j 
Homework check (speech) 
Class 7 30-May Section 3 Review/Quick Response QA/Interview 
ame(pair&group) 
cl Section 4:Make your own chart & create own 
ass 8 | tun | 
E s&assessing 


Homework check (speech) 
Section 4 Review/Make your own chart & create own qestions Round 3 


Section 5: Propose a solution/criteria/recording&assessing [Give Homework S| Û 
Homework check (Speech) 
Class 11 27-Jun Sction 5 review/ Proposal chart,Giving advice game (cell phones), 
Retelling game 
Homework check. (speech) 
Class 13 11-Jul Sample TOEIC Speaking Test (Speaking Computer Lab) 
Discuss your performance as a group 


Class 14 18-Jul _ [Group Interviews Round | 


Give Homework | 
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التصور الدلالى للمفردة القرآنية: قراءة وفق النظرية التصورية الحديثة - ألفاظ المطر إنموذجاً 


د. ميسم عدنان عبد الرسول» 
كلية العلوم » الجامعة المستنصرية c‏ العراق 


الملخص 

لم يهمل علم اللغة الحديث التصوير القائم على الخاصية الدلالية بل اعتنى به كثيرا واطلق عليه مصطلح : الدلالة وهي أن 
يكون الشيء WA‏ يلزم من العلم به pal‏ بشيء آخر, والأول SIN‏ والثاني المدلول , وهو بهذا يتقاسم الدرس اللغوي 
القدم اهمية البحث الدلالي في تصوير المعنى وتثبيته في اذهان سامعيه .ولقد اشارت الدراسات الحديثة إلى أن الدلالة مقصود 
كما تناول اللفظ وما ينجم عنه من تأثر نفسي أو ما يُسمى ب(الصورة الذهنية )التي تتعلق باللفظ ومعناه » الذي عن طريقهما 
تتكون الصورة الذهنية المتكونة في فكر المتلقي . فالإنسان لا يستطيع التحكم بالتغير اللغوي الحاصل في لغته؛ BY‏ ليست 
قيمة مطلقة بقدر ما أن الإنسان ليس قيمة مطلقة, فالتغيرات الدلالية لا تستشير أحدًا, إذ WI‏ ماضية في طريقها؛ لأتما 
انعكاس طبيعي ومباشر لكل طرائق التعبير, فاللغة مرآة المحتمع كما أن التطور اللغوي لا يقف عند مستوى بعينه من 
المستويات اللغوية, بل يشتمل المستويات اللغوية جميعها , ومن ثم OB‏ البحث سيركز على المستوى الدلالي أو الحانب المتعلق 
بالمعنى؛ لأنه Í‏ اللغة ووحها الذي تظهر ces‏ أو لنقل المعنى (الدلالة) روح اللغة » وأيّ تغيير في الروح يظهر على الجسد . في 
ظل هذا الطرح وبالتساند الى هذا الاستقطاب الصوري وتوافقه مع المعنى المطلوب من اختيار لفظة بعينها دون سواها من 
الالفاظ القريبة اليها في المعنى تتكشف معالم هذا العنوان. وتتحدد في مطلبين »تسبقهما مقدمة و تففوهما حاتمة تبين اهم 
نتائج الببحث ثم قائمة بمصادر البحث ومراجعه. 

الكلمات المفتاحية: التصورء الدلالة» التصور الذهني» الفاظ المطر. 


المقدمة 

القرآن الكريم OLS‏ البيان العربي الخالد » أنزله الله عز وحل بأفصح لسان GIA‏ به العرب الذين ملكوا ناصية 
الفصاحة » فبهرتحم دقّة ألفاظه المتجانسة Wipe‏ ودلاليا ونغماته »ومدّاته »وحركاته »وسكناته .إذ bby‏ التعبير 
القرآني كل ما تمتلكه الدلالة اللّغوية من قدرات »فغدت الدلالة فيه صورة متميزة للتناسق الف »ومظهرا من 
مظاهر تصوير معانيه »وآية من آيات إعجازه الرفيع »اذ ارتبط نظام اعجاز القرآن الكريم بنظامه GYI‏ »ومن ثم 
لا يمكن دراسة القرآن الكريم VY‏ عن طريق ما يرمي إليه من دلالات» LSE‏ صوت من الأصوات مات خاصّة 
به تميزه» وقد يشترك مع غيره في بعض هذه السّمات »فتشكل له ملامح موحية »فقد استعمل التعبير القرآني جملة 
ألفاظ» كان احتيار أصواتما بما يطابق أصداءهاء وتستوحي دلالتها عند حسن صياغتها. 

وهذه دراسة تبين التصور الذهني الذي يُسهم في التشكيل الدلالي الملموس لعمل التفكير الإنسانيٍ, أي إقامة 
التواصل بين التصور الذهني واللفظ المنطوق, وهكذا تتم عمليات التواصل وتكرارها في ظل غياب أي نشاط 
حسي عن طريق التواصل والتفاعل الإيجابي والمحيط, فيحفظ العقل بآثار دائمة أو مؤقنة» حيث تتكون هذه 
الصور في انساق مركبة على وفق معيارية خخاصة تستدعي حضورها في الوقت المناسبء ومكننا الربط بين البنية 
التصورية والبنية الدلالية (النظام اللغوي )عن طريق معرفة الحيز الذي تشغله البنية التصورية التي تكون أعمق من 
البنية الدلالية (النظام اللغوي)؛ LEY‏ ترتبط بالمكون الأساسي عند الإنسان والمرتبطة بالتداولية المحتصة بالعلاقة 
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بين المعنى اللغوي والخلفيات غير اللغوية تلك هي الوجهة التي اقتربت من نظرية الدلالة التصورية للعالم الأمريكي 
راي جاكندوف. 

فكان البعد التأثيري يتأتى بدء من المكون الدلالي ذي البعد التركيبي فيؤدي جمالا معنويًا منبثقا عن الاتساق 
والانسجام بين دلالات الكلمة المؤدي الى سرعة ولوج المعنى الى العقل» وحفة سريانه الى القلب» فتستلذه الاذان 
وتموي إليه النفوس, OLS‏ جمع القرائن بين حسن اللفظ ودقة المعنى تحت طائلة من العناصر الجمالية . وهذا ما 
أشار إليه قديما ابن حني(۳۹۲ه) عند حديثه عن الأثر الذي يحدثه الصوت المفرد عند سماعه في دلالة الكلمة 
حيث قال :" إن العرب كثيرا ما يجعلون أصوات العربية على سمت الاحداث المعبرة عنهاء فيعدلوتما بها »ويحتذوتما 
عليهاء وذلك أكثر مما نقدره وأضعاف ما نستشعره » من ذلك قولهم: خضم وقضم » فالخضم لأكل الرطب 
كالبطيخ والقثاء...والقضم للصلب اليابس...» فاختاروا الخاء لرخاوتما للرطبء والقاف لصلابتها لليابس ؛ حذوا 
لمسموع الاصوات على محسوس الأحداث"(١).‏ 

لقد وقفنا عند حدود ألفاظ المطر وصفاته في القرآن وبيان كيفية توظيف دلالة اللفظة داحل التركيب لخدمة 
المعنى » لتكون خطوة أخرى في تناسق التصوير القرآني المعجز. 

ففي ظل هذا الطرح وبالتساند الى هذا الاستقطاب الدلالي وتوافقه مع المعنى المطلوب من اختيار الكلمة بعينها 
دون سواها من الالفاظ القريبة منها في معناها تتكشف معالم هذا العنوان إثر انبشاق إشكالية البحث. وتتحدد في 
مطلبين » تسبقهما مقدمة و تففوهما حاتمة تبين أهم نتائج البحث ثم قائمة بأسماء مصادر البحث ومراجعه . 


المدخل 

© مفهوم UYUI‏ 
في البدء لاد من معرفة مفهوم الدلالة بالعودة إلى الجذر اللغوي ر دَلَلَ ) المقصود فيه الاهتداء إلى الطريق ÍS"‏ 
غلية وقدلل deals‏ وفال ابن ريه Jat ٠:‏ عليه وتن عه فاثرظ ١ Ly alle‏ ما معدل به dede,‏ 
الى حرف ,5 ay, VYS bly dU, , Lys dst dolls,‏ دل le‏ ايع aat «My‏ 
call,‏ والفتح أعلى. والدَّلِيلَ والدّليلي : الذي يدلك"(۲). 
اناق قا ces‏ “ول : الدال واللام أصلان : أحدهما إبانة الشيء بأمارة تتعلمها, والآحر اضطراب في 
الشيء , فالأول قوهم : دلَلْث Cob‏ على الطريق» والدليل : الأمارة في الشيء وهو he‏ الدلالة و الدلالة"(). 
أما في الاصطلاح فتعني " أن يكون الشيء بحالة يلزم من العلم به العلمٌ بشيء eT‏ والأول HIM‏ والشاني 
المدلول "(5) وقال LeU‏ في بيان معنى الدلالة : التي تكشف قناع المعنى» و تمتك الحجاب دون الضمير(ه). 
وتشير الأخبار إلى أن أول ظهور ل مصطلح الدلالة كان في البحث اللغوي الموسوم ب ( أقر- (Read‏ الصادر 
عن رابطة اللغويين التاريخيين الأمريكيين تحت عنوان المعاني العكسية (1), وقي عام ١1٠٠١‏ ظهر GLE‏ ميشال 
بريال الذي وضح به هذا المصطلح في كتابه الموسوم ب (دراسات في علم المعنى ) » وقد طرحه بشكل جديد حتى 
جعله فرعًا مستقلا عن الدراسات اللغوية . 
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وحاءت تسمية (علم الدلالة - السيمانتيك ) بسبب الترجمة عن اللغتين الفرنسية أو الانكليزية, وعكن تعريفه: 
بأنه العلم الذي يدرس لمعنى أو الدلالات ق اللغات الإنسانية أو هو العلم الذي يشتغل على الشروط الواحبة 
أو الكافية في الأشياء أو الماهيات, حتى يكون لما معنى أو دلالة في المواضعة أو الاصطلاح(۷). 

يدرس هذا العلم- الذي هو فرع من اللسانيات -عدّة أمور منها علم الدلالة المعرفي» وعلم الدلالة المعجمي» 
وعلم الدلالة الشمولي» وعلم الدلالة التركيبي» وعلم الدلالة الرمزي أو الإشاري» وعلم الدلالة التطوري» وعلم 
الدلالة الموضوعي(۸). 

فكل اتجاه يتعلق بالعلاقة بين الدال والمدلول هي العلاقة بين اللفظ والمعنى بالنظر الى المتكلم أو فهم السامع» 
فالدلالة هي فعل المتكلم باستعمال الدال الذي هو اللفظ المنطوق لبيان المراد» والاستدلال فعل السامع المستعمل 
الدال وهو اللفظ المسموع للوصول إلى المراد أو فهمه» حتى نصل إلى المعنى الكامن في لفظة (الدلالة) المقصود 
بها البناء والتفسير . 

والدلالة مقصود بها تناول اللفظ وما ينجم عنه من تأثر نفسي أو ما يُسمى بالصورة الذهنية التي تتعلق باللفظ 
ومعناه الذي عن طريقهما تتكون الصورة الذهنية المتكونة في عقل المتلقي (3). فالإنسان لا يستطيع التحكم 
بالتغير اللغوي الحاصل في لغته؛ لأنما ليست قيمة مطلقة بقدر ما أن الإنسان ليس قيمة مطلقة, فالتغيرات 
الدلالية لا تستشير أحدًا, sh‏ ماضية في طريقها؛ LEY‏ انعكاس طبيعي ومباشر لكل طرائق التعبير, فاللغة مرآة 
امختمع كما أن التطور اللغوي لا يقف عند مستوى بعينه من المستويات اللغوية» بل يشتمل المستويات اللغوية 
جيعها »)٠١(‏ ومن ثم في البحث يتم التركيز على المستوى الدلالي أو الجانب المتعلق بالمعنى؛ لأنه لَب اللغة 
ووحهها الذي تظهر به » أو لنقل المعنى (الدلالة ) روح اللغة وأيّ تغيير في الروح يظهر على الجحسد . 


٠‏ مفهوم التصور الدلالي 
التصور الدلالي هو الصورة الحاصلة في الذهن, أو هو الأدراك الصوّري في العقل أو المعنى اجرد الكلي» ويساعد العقل العملية 
الذهنية على تكوين الصور العقلية الذهنية للأشياء أو المواقف » فضلا عن خاصية الخزن التي يقوم ZM Le‏ للمعلومات في 
الذاكرة واسترجاعها عند الحاحة . 
فالتصور الذهني هو التشكيل الدلالي الملموس لعمل التفكير الإنسان, أي اقامة التواصل بين التصور الذهني واللفظ المنطوق, 
وهكذا تتم عمليات التواصل وتكرارها في ظل غياب أي نشاط حسي عن طريق التواصل والتفاعل الإيجابي والحيط, وحفظ 
العقل بآثار دائمة أو مؤقته, حيث OSG‏ هذه الصور في انساق مركبة على وفق معيارية خاصة تستدعي حضورها في الوقت 
المناسب ,)١١(‏ ويمكننا الربط بين البنية التصورية والنظام اللغوي عن طريق معرفة الحيز الذي تشغله البنية التصورية التي تكون 
أعمق من البنية الدلالية (النظام اللغوي)؛ لأتما ترتبط بالمكون الأساسي عند الإنسان والمرتبطة بالتداولية المختصة بالعلاقة بين 
gall‏ اللغوي والخلفيات غير اللغوية تلك هي الوجهة التي اقتربت من نظرية الدلالة التصورية للعالم الأمريكي راي جاكندوف. 
وقي هذا البحث سنعرض لنظرية جاكندوف ونعرف Spel‏ هذه النظرية» Shy‏ مؤسس النظرية راي جاكندوف أن فرضية 
نظرية البنية التصورية على مستوى واحد من التمثيل الذهني» وهو البنية التصورية» وفيها تكون المعلومات اللغوية والحسية 
والحركية متساوقة (VY)‏ 
فلو نظرنا إلى أمر gall‏ ونسأل هل gall‏ نفسي أو غير ذلك؟! 
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هذا السؤال يجعل تفكيرنا يذهب صوب شكلين أحدهما لغوي والآخر نفسي» OY‏ اللغة موحودة فينا وهي العصب الذي 
يحركنا و يجعلنا نفكر ونفعل وندرك» لذلك أن عقلنا يلتقط المعلومات ثم يخزنما ثم يتفاعل معها ويستدعيها JS‏ ذلك حادث 
في الذهن» لكن ليس هذا فحسب بل هناك معلومات نأحذها من باقي الانساق الإدراكية والمعرفية» ما يفرض علينا أن لا 
نفصل بين المعنى اللغوي والمعنى Beall‏ للإنسان بصورة dale‏ إذ تبحث هذه النظرية في قواعد اسقاط بسيطة يستطيع متعلم 
اللغة أن يربط بواسطتها بين اللغة التي يسمعها ويتكلمهاء وبين تصوره Oly LL‏ ما يظهر في شكل قيود نحوية يعكس قيودًا 
تصورية بما أن الدلالات لا يمكن أن تكون إلا في التراكيب التي تلائمهاء وعلى هذا يمكن de‏ اللغة وسيلة فعالة لترميز 
المعلومات التي يعرفها الإنسان, وهذه الرؤية تخالف رؤية النظريات المنطقية التي تدعي أن اللغة طبيعة نما تعكس شكل 
المعلومات وليس محتواها CVT)‏ لذلك يمكنا أن ندرج نظرية حاكندوف الدلالة التصورية مع مقاربات المعنى بصورة عامة؛ LY‏ 
نظرية تشتغل بشكلين متلازمين هما Glad‏ و لغوي» وأول مبادئ النظرية التصورية هو السياق Gall‏ الذي يضم مجموعة من 
النظريات التي تختلف في نماذحها لكنها تتفق في العموم على مجموعة من المبادئ الأساسية» بجمعها في التمثيل الذهني الذي 
يُعد مرتكز البنية التصورية حيث تلتقي فيه المعلومات التي تلتقطها اللغة » فضلا عن المعلومات التي تكون في الانساق العامة 
الادراكية. 
ol,‏ المسلمات الذهنية تبحث في اتحاهين متعالقين هما : 
-١‏ من الذهن إلى اللغة : أي البحث في طبيعة التمثيل الذهني البشري, هذا التمثيل إذا نظرنا إليه في استقلال عن 
اعتبارات المعنى, وهذا كفيل بأن يقيد النظرية الدلالية . 
؟- من اللغة إلى الذهن : أي البحث في النتائج التي يتم التوصل إليها في إطار النظرية الدلالية» ومحاولة ربط ذلك 
بمسائل تخص الإدراك العقلي والتقاط التجربة عند الإنسان بصفة عامة .)١ ٤(‏ 


© البنية التصورية للمفردة القرانية 

لو نظرنا إلى الدراسات الدلالية اللغوية التي تركز على ثلاثة مستويات لتمثيل الجملة, هي المستوى gall‏ 
و المستوى التركيبي و المستوى الدلالي, وهذا التركيز يظهر ضِمنًا أو le‏ لكن مركزية الدراسة أو البحث تكمن 
في المستوى الثالث ( الدلالي ) رغم هيمنة المستوى( التركيبي ) على بعض الدراسات السائرة على النظرية 
التوليدية التأويلية؛ GY‏ المستوى المركزي الذي يتعلق بالتوليد المعنوي, بينما يأتي دور المستوى الصوت والدلالي 
بالوظيفة التأويلية, ومن هنا جاءت نظرية حانكدوف التي استندت على نقد النظرية التوليدية, وهذا يسند على 
التتكيب ويقترن بالنظرية اللغوية لذلك ذهب راي جانكدوف إلى أن أساس التصور الذهني القابعة في العقل 
البشري كالحملة التي يرتكز في تمثيلها على اساس التصور الذهني, وعبارة الصورة الذهنية تفيد التمثيل الدماغي 
الذي وقع تذكره أو تخيّله لشيء فيزيائي أو لفكرة أو لحالة (V0)‏ 
والخطاب القرآني أعلى خطاب تكمن فيه اللغة بأوج أوحهها, وبمذا البحث ستركز على التصور الدلالي لألفاظ 
المطر المبثوثة في بعض آيات السور القرآنية, لكن هذه الدلالات مصدرها اللغة التي هي ظاهرة إنسانية كما أطلق 
عليها علماء اللغة بالظاهرة الاحتماعية التي تواكب التغيرات الحاصلة بالأحوال الإنسان, فالكلمات لا تبقى على 
حالما Lag‏ للظروف فكل متكلم يكوّن مفرداته من أول حياته إلى آخرها بمداومته على الاستعارة ممن يحيطون بهء 
فالإنسان يزيد من مفرداته ولكنه ينقص منها ويغير» في حركة دائمة من الدخول والخروج VV)‏ 
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وعلى وفق المفهوم الدلالي المتغير الذي هو تعاقب مجموعة من الدلالات أو المعاني على الكلمات Lay‏ لظروف 
معينة سواء كانت الظروف داحلية 3 متن اللغة أو حارجها يفرضها السياق اللغوي, نلحظ ذلك 5 مستويات 
الدلالة في الخطاب القرآن وألفاظه التي هي مرتكز البحث . 


المطلب الأول : المستوى الصوتي لدلالة التصورية 

كثيراً ما نحد الكلمة القرآنية توحي بمعنى مضاف إلى معناها المعجمي أو العرفي عن طريق حرس أصواتما التي 
تحاكي الحدثء فترسم صورة الحدث في ذهن المتلقي أو القارئ» ما أشارت إليه الدراسات اللغوية منذ عصر 
الإغريق التي قالت برمزية الأصوات VY)‏ وغير ما ذكره ابن جني في حديئه عن أصل اللغة (VA)‏ من ذهاب 
بعضهم إلى أن اللغة مأخوذة من الأصوات المسموعات في الطبيعة وظواهرهاء ونحن هنا لا نعني البحث في أصل 
gle‏ الألفاظ عند وضع اللغة لكونما غاية لا تدرك إنما نعني هنا الدلالات المكتسبة من حكاية الأصوات 
وتناسبها وما تضيفه وتوحيه صفاتما المؤلفة من ظلال المعاني إلى المعنى المعجمي» فالتكرار الصوتٍ والمقطعي يوحي 
بتكرار الحدثء والتشديد يوحي بالمبالغة والكثرة» وانسجام أصوات الكلمات في سياقها يوحي بالسلاسة والرقة » 
gle olay‏ تضاف إلى معانيها المعجمية. وللكلمة تاريخ من الاستعمال يحمل تحارب الأجيال التي استعماتها 
وهي تحيا بالاستعمال وتموت بعدمه, وتركيبية الأصوات التي نستعملها في اللغة وهي التي تتشارك في تركيب 
ELIS‏ والمقصود Lad‏ " الفونيم التركيبي عبارة عن الوحدات الصوتية التي تكون جزءًا من أبسط صيغة لغوية ذات 
معنى منعزلة عن السياق"(9١)»‏ وقد عقد ابن حني (PAYS)‏ أربعة أبواب في الجزء الثاني من (الخصائص) 
حاول فيها إثبات مفهوم الصلة بين اللفظ ومدلوله؛ وإيحاء الأصوات بما يناسب الأحداث » لكنه بالغ في حديثه 
وتصوره YY‏ أصوات الكلمات وحكايتها لمعانيهاء وقد سبقه الخليل بن أحمد (Yow)‏ بقوله : "كات 
توهموا في صوت الجندب استطالةٌ ومداً فقالوا صرّء وتوهموا في صوت البازي تقطيعاً فقالوا صرصر" »)۲١(‏ ولم 
يهمل اللغويون ا محدثون النظر في الصلة بين اللفظ ودلالته» فقد ناقشها إبراهيم أنيس» وتمام حسان» وغيرهمء 
فكانت خلاصة موقفهم أن توليد المعنى عن طريق امحاكاة والتقليد بوساطة الصوت له دور ذو أهمية وحيوية» وقد 
وضعت نظم رمزية ترمي إلى بيان القيمة التعبيرية المتصلة بالأصوات المختلفة» ولكن ينبغي لنا أن لا نبالغ في ذلك 
» ونحن نعرف أن النص الإبداعي يهدف إلى الوصول بالكلمة إلى كامل قوتما وإيحائها سواء بالإيقاع shaja‏ جرس 
الكلمة أو التكرير والتشديد على أصوات معينة» وغير ذلك من الوسائل الفنية. وقد عي " القرآن باللجرس 
والإيقاع عنايته بالمعنى وهو لذلك يتخير الألفاظ تخيراً يقوم على أساس من تحقيق الموسيقى المتسقة مع حو الآية 
وجو السياق بل جو السورة كلها في كثير من الأحيان VV)"‏ 
إن الانسجام الصوتٍ في القرآن الكريم لم يأت من الوزن ولا القافية ولا السجع؛ لأنه ليس شعراًء وليس نثراً» وليس 
بقول بشر؛ بل هو قول رب العالمين» الذي علم البشر كيف ينطقون» وكيف لا ؟ وهو خلقهم من قبل ولم يكونوا 
شيئا, وقد حار العلماء في سبب هذا النغم فقالوا: إنه حاء من اتحاد المقاطع» أو النبر» أو اتفاق الفواصل» أو من 
طول الجملء أو التناسق الدقيق بين اللفظ والمعن» أو التناسق الصوت الداحل في كل آية لتحقيق النغم المتداحل 
مع التناسق الصوت الموحود مع كل فاصلة وأحتها. وعبر د. تمام حسان عن هذا النغم الخفي قائلا : " نعني 
بالقيم الصوتية تلك الخصائص التي تتمايز بواسطتها الأصوات ويتعلق بها نوع من المعاني يسمي المعاني الطبيعية» 
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التي لا يوصف آثارها Leh‏ عرفية ولا ذهنية؛ LEY‏ في الواقع مؤثرات “معية انطباعية ذات وقع على الوحدان» 
تدركها المعرفة» ولا تحيط Le‏ الصفة, فمثل تأثيرها في وحدان السامع مثل النغمة الموسيقية تطرب لما ثم لا تستطيع 
أن تقول لم طربت؟. "(۲۲) 

وقد استعمل النص القرآن ألفاظاً ذات أصوات تحمل طاقة إيحائية توحي Olas‏ تضاف إلى معناها العرثفي» وهذا 
هو البصر بجوهر اللغة» فقد يولّد معن المبالغة والتضخيم ما تحكيه الأصوات المفخمة فتفير ما يشبه الدوي توحيه 
الكلمات المؤلفة منهاء فحين نقرأ قوله تعالى Ulan GÍ ots LEB:‏ عَالِيَهَا سَافِلَهَا phil‏ عَلَيْهَا Slee‏ من 
سِجيلٍ ODE oper‏ 

يتبن لنا ان القران الكريم بلغ الذروة في التأثير في مع العربي ووحدانه, وذلك بعذوبة حرسه و جمال ايقاعه و 
نغمه» و مالذلك من صلة بدلالته. وحين مع الوليد بن المغيرة المخزومي رسول الله يتلو عليه سورة السجده(حم 
السجدة ) فاذا به يدهشه امر القرآن »فيقول من غير تردد و لا كتمان :"ان له لحلاوة »و ان عليه لطلاوة» وان 
اسفله لمغدق » وان اعلاه لمثمر » و ما يقول هذا (VS) poy‏ 

وقد لفت انتباه المعاصرين عند تحليلهم للنصوص القرآنية علاقة الصوت اللغوي بالمعنى في تعبير القران ,على نحو 
ما صرح به الدكتور ابراهيم انيس , و سيد قطب ,و عبد الصبور شاهين و غيرهم . 

ولقد أرجع بعض المفسرين LAS‏ روعة النص القرآني وانسجامه إلى جانب التعبير اللفظي» وأسلوب الصياغة» 
والتناسب الصوتٍ؛ أمثال: tae Lt‏ والرماني» وأرحعها آحرون إلى حانب النظم» وأحوال التراكيب» كالتقديم 
والتأحير» والحذف والذكرء وتفصيل العبارة بحسب مقتضاهاء مثل عبد القاهر الجرحاني ؛ الذي كتب عن النظم 
ial‏ وعده أحد أوجه الإعجاز» وأرحعها فريق آحر إلى جوانب أخحرى لم يحددوا طبيعتهاء إلا sl‏ يدركوغا. 
وقد تابعهم المعاصرون في ذلك محاولين إعطاء عناية خاصة بهذا الجانب من التناسب» وحاولوا إبراز تلك 
الخصائص الحمالية للنص القرآني» سواء في جانب اللفظ والعبارة أم في جوانب النظم والتركيب» أم في ke‏ 
الصوت والإيقاع» فمنهم من مى هذه السمة التي تميز النص القرآني» وتجعله متسقا منسجما بالمسحة القرآنية 
اللفظية» حيث يقول الزرقاني: ١‏ إنها مسحة خلابة عجيبة» تتجلى في نظامه الصون› وجماله اللغوي"(5؟) e‏ 
ومنهم من يستشعرها مثل ما يقول سيد قطب: "إن في هذا القرآن سراً حاصا» يشعر به كل من aly‏ نصوصه 
ابتداء» قبل أن يبحث عن مواضع الإعجاز فيهاء إنه يشعر بسلطان حاص في عبارات هذا القرآن» يشعر أن 
هنالك شيئاً ما وراء المعاني التي يدركها العقل من التعبير» وأن هنالك عنصراً ما ينسكب في الحس بمجرد الاستماع 
هذا القرآن» يدركه بعض الناس واضحاء ويدركه بعض الناس غامضاء ولكنه على كل حال موحود» هذا العنصر 
الذي ينسكب في الحسء» يصعب تحديد مصدره: أهو العبارة ذاتما ؟ أ هو لمعنى الكامن فيها ؟ أ هو الصور 
والظلال التي تشعها ؟ أهو الإيقاع القرآني الخاص المتميز من إيقاع سائر القول المصوغ من اللغة ؟ أهي هذه 
العناصر كلها مجتمعة ؟ أم إنما هي وشيء آخحر وراءها غير محدود (VIE‏ والايقاع ظاهرة حيوية عامة , فكل 
ما حولنا له ايقاعه الخناص؛ ان في امواج البحر, و هبات الرياح ,و خطوات الاقدام, و نبضات القلب ايقاعا.. و 
اللغة وكل ما نحده في الحياة سنجد له اصداء في اللغة ؛لان اللغة تعبير عن الحياة, لقد ورد في لسان العرب " 


الايقاع من ايقاع اللحن و الغناء, وهو يوقع الالحان و يبينها CVV)"‏ 
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أما اصطلاحا ,فعرّفه ابن سينا قائلا: " الايقاع تقدير ما لزمن النقرات, فان اتفق كانت النقرات منغمة كان 
الايقاع لحنا ,واذا اتفقت كانت النقرات محدثة للحروف المنتظم منها كان الايقاع YAN"‏ 
ČI‏ الايقاع انسجام الصورة مع الصوت الذي يحدث في النفس اهتزارًا و شعورًا بالمتعة» هذا الانسجام تحدثه 
العلاقة المتكونة من الصوت و الصورة »فا لجذب من قبل النظر للصورة يقابله السمع من قبل الكلمة » ونقطة 
التقاطع بينهما هي أحداث الأثر في النفس و الإحساس بحركة الجمال التي يحدثها الإيقاع» فتحدث المتعة التي 
تمزج بين الصورة و السمع و يصيران كلاما واحدا (VA)‏ 
ثم ان الايقاع Gy cll‏ ظاهرة فنية بارزة في التعبير القرآني إذ انه تعبير فني مقصود »كل لفظة بل كل حرف فيه 
وضع وضعا فنيا مقصوداء ولم تراع في هذا الموضوع الآية وحدها و لا السورة وحدها بل روعي في هذا الوضع 
التعبير القرآني كله .)7١(‏ 
Leg‏ الايقاع الصوتٍ من أصوات الحروف و الحركات في الكلمة » و من اختيار الكلمات» و من طول الكلمات» 
و الجمل و قصرها . و من مقاطع الحمل و فواصلها » كل ذلك روافد رئيسة يستجمع منها الايقاع الصوت. ولا 
يخفى أن للإيقاع صلة وثيقة بمسألة الجمال الصوت » و هذا الجمال الصوت يؤدي الى سرعة دحول المعن الى 
القلب؛ لان الأذن تلذ و ترتاح إليه. 
المطلب الثاني : المستوى الدلالي للبنية التصورية 

دلالة لفظة المطر معروفة وشائعة في الاستعمال العربي» وترد في معجمات اللغة بدلالة الماء النازل من 
السماء سواء أ كان كثيا LG of‏ شديدًا Ue of‏ وهو أصل الحياة, وقد عبر عنه القران بألفاظ متنوعة ومختلفة 
للإشارة الى صفاته وكيفياته »إذ ورد في القرآن الكريم أحد عشر لفظًا بمعنى المطرء من ذلك : (الماءء المطر e‏ 
الغخيث» الصيب » الودق» الوابل» الطل) وهذه على وحه الحقيقة » أما على وحه jL‏ فجاء في الألفاظ ( الرحع» 
السماء» الرزق , الرحمة ) » وأن التصور الذهني الوارد في هذه الألفاظ ظهر مع النطق بماء المتلقي الذي يربط بين 
البنية السطحية (الصوتية) والمعنى العميق الدال على دلالته في الذهن » وفي وصف ألفاظ المطر الواردة في القرآن 
الكريم التي اكثر مواضع وروده كان بلفظ (لماء ) النازل بإرادة الله تعالى من السماء نعمة ورحمة من الله سبحانه 
وتعالى» وكان ذلك في ثلاثة وثلاثين موضعا نذكرها على النحو الان : 
-١‏ قال cbs‏ انَّذِي جَعَل لَكُمْ Cosi‏ فرشا sty sta tty‏ وَأَنْرَلَ مِنَ cet‏ مَاء GU‏ به مِن By at‏ 
250 ملا eei ii ab het‏ َعْلَمُونَ & )11( 
؟- قال تعالى: # an Osi Lag‏ م من السّمَاءِ من مَاءٍ EE‏ به Gop‏ بَعْدَ Lag Bye‏ فِيهًا من (ETE BIS AS‏ 
-٣‏ قال تعالى: ل وهو call‏ أَنْرَلَ gets ge‏ ماءَ Wh‏ به تبات گل TNE seb‏ 
؛ - قال تعالى: © وهو الَّذِي ELI et‏ ؛ پش بَيْنَ يدي ds‏ حي إا اقلت سَحابًا ف SLE‏ سُقَْاهُ لبد o's‏ 
UE‏ په BEE ach‏ به من ل التَمَرَاتِ كَذَلِكَ )٣ ٤(4 oi BST a EË‏ 
-o‏ قال تعالى: ‏ إِذْ Lah Lath KAS‏ مِنْهُ Jets‏ عَلَيْكُمْ مِنَ Sab ths clo ti‏ به وَيُذْهِب عَنْكُمْ Foy‏ 
pL fe Lays other‏ وَيكبّت يه (oy GY‏ 
-٦‏ قال تعالى: th at Hes GB‏ كما SBT‏ من الكَمَاءِ (WG‏ 


(TVG WAS haf C55 cle السّمَاءِ‎ ge IST # قال تعالى:‎ -۷ 
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۸- قال تعالى: 8 i‏ الَّذِي le‏ السَمَاوَاتِ وَالْأَرْضَ وَأَنْرَلَ مِنَ السَّمَاءٍ مَاءٌ gh‏ به مِنَ SS, cist‏ 
oy‏ لَكُمْ HMM‏ لتخي في ONE HEN ASS Sang oth adi‏ 

(YAS بكَازنِينَ‎ Bi من السّمَاءِ مَاءَ فَأَسْمَيْنَاكُمُوةُ وَمَا‎ SE لَوَاقِحَ‎ cg lasis B قال تعالى:‎ -a 

(EÉ شَجَرٌ فيه تُسِيمُونَ‎ Alay شراب‎ Ae S ماءَ‎ clit من‎ Sf gall قال تعالى: ل هو‎ -٠ 

& يَسْمَعُونَ‎ SHY OG GU po بعد‎ Go به‎ LS مَاءَ‎ te مِنَ‎ St قال تعالى: فل وَالنَّهُ‎ -١ 
E`) 

؟١-‏ قال تعالى: gidi}‏ حعَل لم Sas oN‏ 15 ولك لک فا شجلة ولرل من A aet‏ به 
Gigi‏ مِنْ )٤۲( 4 Sb old‏ 

(ENE slats مِنَ‎ BUST eS LIN ath مَكَلَ‎ oh Bolg 5 قال تعالى:‎ -١ 

1 - قال تعالى: 8 وَتَرَى الْأَرْضَّ UIST ta‏ عَلَيْهَا الْمَاءَ Cathy fig St‏ من كل رؤج تيج 4 


(Eo) & fac Cadel الله‎ y So الْأَرْضُ‎ Atal ate مِنَ السَمَاءٍ‎ Ist al OF SATB قال تعالى:‎ -١ه‎ 

(2G به لَقَادِرُونَ‎ GS Le Oly في الْأَرْضٍ‎ URE ie ste git ge bey P قال تعالى:‎ -5 

(EVE GRÉ le shti مِنَ‎ By 98 قال تعالى:‎ -۷ 

- قال تعالى: p‏ أَمّنْ ale‏ السّمَاوَاتِ وَالْأَرْضَ pS Íh‏ مِن clot‏ مَاءَ EAE‏ 

4 قال تعالى: ‏ وَلَيِنْ agate‏ مَنْ JG‏ مِن slot‏ ماء Ñ BB‏ ين as‏ مؤت يفول الله )ر۹٠)‏ 

# يَعْقِلُونَ‎ BB OLY ALS GG ia بو الْأَرْضَ بَعْدَ‎ i مَاءً‎ gle El من‎ Jy قال تعالى: ل‎ -٠ 
0) 

(1) 4 فیا من کل رج گرم‎ EE ots ct من‎ ly B قال تعالى:‎ -١ 

5- قال تعالى: أو يرا Ut‏ شوق الْمَاءَ إلى tä AC Ñ‏ به رر عا تأكل SUT pth Budi‏ 
(OY) 4 ója‏ 

Or) 4 ET US oi y BEE eu slot من‎ Oot قال تال 15 241 أن الله‎ ۴ 

5 ؟- قال تعالى: ل ashy‏ عه نكا یع اي ) وم 

5؟- قال تعالى: أ وَمِنْ GUT tT‏ تَرَى Gos‏ حَاشِعَةً UST BS‏ عَلَيْهَا الْمَاءَ اهْمَرَّتْ َرَت إِنَّ Last ci)‏ 
Oy Spall sa‏ عَلَى US‏ شَيْءٍ قَدِيرٌ 4 )90( 

(eg SAP ONE ts Bal Gall a8 pa slats! من‎ JE gdi pedir د قال‎ 

C R 2 AST BN * نكم الما ادي تطرئون‎ si p قال تعالى:‎ -yvy 

۸- قال تعالى: WEE B‏ أَبْوَاب السَمَاءِ G‏ مُنْهَمِرٍ CONE‏ 


we 


So GW 


۹- قال تعالى: 89 Hig‏ مِنَ plati‏ مَاءَ مُبارگا ESTE‏ 
۰- قال تعالى: ك ااه en) ta au‏ 
-ry‏ قال تعالى: $ وَجَعَلْنَا فيها رَوَاسِيَ EL‏ وَأَسْقَيْتَاكُمْ مَاءَ CA) 4 G‏ 


۲- قال تعالى: $ وارلا مِنَ الْمُعْصِرَاتِ 86 CY) GES‏ 


°١ 
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(CY) & É صَبَبْنَا الْمَاءَ‎ GÍ $ تعالى:‎ Ju -rr 

óy‏ الدلالة الذهنية التي رافقت الدلالة اللفظة ( اللغوية ) في كل هذه الآيات gS‏ التي ذكر بما لفظة (الماء) 
والمراد به المطر, هي اقتران بين الدلالة اللفظية والدلالية الذهنية, فالقارئ لمذه الآيات جميعها سيتبادر إلى ذهنه أن 
الماء هنا مقصود به المطر وليس الماء الموحود على وجه الأرض, وهذا ما قصده جاكندوف في نظريته التصويرية» 
فضلا عن اقترن الدلالة بلفظ آحر يبين صفاته CLES‏ نزوله من السماء في الآيات التي تم عرضها ك منهمر » 
وطهور » ونجاج »و فرات »و مصبوب (صبا) »وغدق» مبارك »وكونه للاستسقاء والشرب .للتدليل بلفظ الماء 
على عظم القدرة الالهية على الخلق والايجاد» فعلى ضعف جنس للماء إلا OL‏ البشر يعجز عن إيجاده أو الاتيان 
به )18( 

لكن في مواضع أخرى اختلفت الدلالة للفظة (المطر ) ومشتقاته في القرآن الكريم في تسع آيات خمس عشرة مرة 
كلها جاءت تحمل دلالة الأذى والعذاب على النقض مما جاء في السابق نذكرها على النحو GYI‏ 

١-قال‏ تعالى: فإ وڏا كُنت فِيهم كنت م الملا فَلْمَقُمْ Lath‏ مِنْهُمْ pitii clas‏ أَسْلِحَتَهُمْ Bp‏ سَجَدُوا 
cb‏ ِن ab olds a Sirs‏ أخرى 1 يُصَلُوا hie yields ses litt‏ وَأَسْلِحَتَهُمْ $5 gull‏ كَمَرُوا ل 
تَعْقُلُونَ عَنْ eT‏ وَأَْتِعَيَكُمْ فُيَيلُونَ عَلَيَكُمْ Sly A‏ ولا جتاع عَلَيْكُمْ oS TY‏ مِن مَطر ST‏ 
OF cose 86‏ تَضَعُوا أَسْلِحَتَكُمْ وَحُدُوا by pio‏ الله Sef‏ لِلْكَافِِينَ IIE‏ مهيا ره )٠‏ 
؟- قال تعالى: p‏ وَأَمْطَرْنًا عَلَيْهِمْ مَطَرًا فَانْظْرْ Cad‏ گان عَاقِبَةُ الْمُجْرِمِينَ & CUT)‏ 
“-قال تعالى: ل وَإِذْ اوا الُم إِنْ گان hs‏ هو الحم من Glee E shits Bute‏ مِنَ pide, BN gf clot)‏ 
CY) & pal‏ 
-٤‏ قال تعالى: p‏ فَلَمَا es G ce‏ عَالِيَهَا سَافِلَهَا Ghi;‏ عَلَيْهَا Slee‏ مِنْ سيل مَنْضُودٍ CO‏ 
ه- قال تعالى: & iasi‏ عَالِيَهَا سَافِلَهَا وَأَمْطَْنا Slee agile‏ مِنْ ANE eee‏ 
5- قال تعالى: 98 ولذ gat‏ عَلَى agi‏ الي AT ges ls Sek‏ یودوا Laas‏ بل گائوا Y‏ بزحو نشوا 4 
0020 
-v‏ قال تعالى: & وَأَمْطَرْنًا عَلَيْهِمْ مَطَرًا tas sled‏ الْمُنْدَرِينَ & (VN)‏ 

۸- قال تعالى: $ Gratis‏ عَلَيْهُمْ مَطَرًا thas sled‏ الْمُنْدَرِينَ & (VY)‏ 

Lab اسْمَعْجَكُمْ به ريح‎ La طا َل هُوَ‎ Soe Áa مُسْتَقْبلَ أَوْدِيَتِهِمْ قَالُوا‎ Loe راوه‎ UA 9 قال تعالى:‎ -a 
(VY) & adi عَذَابٌ‎ 
بأن تتأحذ من معنى‎ pbb دلالة ذهنية ترافق السياق الذي حكم على لفظة‎ OLY واحتلاف الدلالة في هذه‎ 
الأذى والعذاب دلالةً لماء وهذا هو التصور الذهني الذي انساق وراه المتلقي هذه النصوص وعرف كيف يكشف‎ 
المعاني كلها موحودة في عقله وما عليه سوى اتباع السياق المعرفي العام‎ OY الدلالة من خلال التصور الذهني؛‎ 
. الكرم في هذه الآيات‎ OT) حتى يدرك الدلالة العميقة للفظة» وقد حسد ذلك‎ 
ومن الفاظ المطر (الغيث ) فقد ورد ذكر الكلمة ومشتقاتا في القرآن الكريم ثلاث مرات» وحاءت معن الماء‎ 
TGV النازل من السماء حيرا ورحمة» نذكرها على النحو‎ 


oy 
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١‏ - قال تعالى: # Meets weve ale tite ra ó,‏ الت و ماق Legh‏ وما تذري تفس اذا LSS‏ عدا 
وما تذرِي Gb BA‏ أَرْضٍ موث Sy‏ الله (VE) GS gabe‏ 

(V0) 4 idi وهو الول‎ hy Ais bi ما‎ ws من‎ Cath يرل‎ call قال تعالى: [ وهو‎ -۲ 

J$ S SAN في‎ BLS E. وَزِيَةٌ وَتَمَاخْرٌ‎ is لَب‎ Sy قال تعالى: $ اطا أن اة‎ -y 
وَمَغْفِرَةٌ من الله‎ A Sis BW مف 2 يَكُونُ خُطَامًا وف‎ a A لباه م‎ LE غَيِثٍ أغجب‎ 
(Vy 4 a Fee VEIN a وَرِضْوَانٌ وَمَا‎ 

اتباع الدلالة المشتركة عند اللغويين التي نصت على OF‏ العّيْث رديف المطر Oly‏ معنى كلمة المطر هو ذاته معنى 
كلمة الغيث وبحسب اللفظة الواردة في الآيات فالتصور الذهني يتماشى مع السياق وما يحمله من ألفاظ دالة 
على gall‏ فضلا عن استعمال كل كلمة منهما مكان الأخرى » ما يفي المعنى الأصلي للجملة التي اشتعملت 
فيها كلمة الغيث أو المطر» حيث D‏ لكل منهما معن وتوصيفاًء Oly‏ تقاربتا وسنبين فيما GL‏ معن المطر ومعنى 
الغيث والفرق بينهما, وعن طريق الرحوع إلى تحذير المسألة التي تحص دلالة المطر اللغوية التي تُعرّف المطر : الماء 
النازل من السحاب وجمعه أمطارء والمطر يأتي بالخير والنفع أو بالضرر في وقته أو غير وقته» أمَا معنى Uaf ERI‏ 
فهو المطر الغزير الذي GL‏ بالخير» ويُغيث من الحدب وجمعه عُيّوث ELE,‏ ويُطلق اسم الغيث محازاً على 
cL EI‏ والتّحاب والكلاً , بعض علماء اللغة العربية مثل ابن منظور في كتابه (لسان العرب) يؤكد على أنّه لا 
يوحد فرق دلالي بين الغيث والمطر (۷۷)» LA‏ أكد الثعالبي OF‏ لفظ المطر لم يَردْ في القرآن الكرم إلا بدلالة 
العذاب Í (VA)‏ عن الزخشري فقال في هذه النقطة Of‏ لفظ مطّرت GL‏ بالخير أو مع فعل ودلالة الخير» 
فقال: مطّرت بالخير (۷۹)» في حين أن كلمة أمطرت تُصاحب الشر والعذاب فنقول أمطرت بالعذاب. ويؤيد 
ذلك ما جاء في فتح الباري لابن حجر: "مطرت السماء وأمطرت» J‏ مطرت في الرحمة» وأمطرت في العذاب" 
)۸٠(‏ وحاءت كلمة Eta‏ في القرآن الكريم ثلاث مرات» ومنه قوله تعالى: وَهُوَ الذي Cte JES‏ من بَعْدٍ مَا 
Jay (AN) Gly‏ سياق ما سبق على قصد الرحمة وإحلال النعم باستخدام كلمة الغيث» وتفسير الآية الذي 
ينزل الغيث: أي الذي يُنزل الماء من السماء» ومن بعد ما قنطوا: أي من بعد ما طال انتظار الناس لمذا المطر 
لدرحة الوصول للقنوط أي (اليأس)» وحاءت كلمة مطر في القرآن الكريم في قوله تعالى: p‏ ولا جاع عَلَيْكُمْ إن 
كان GH ES‏ من مَطَرِ» AY)‏ أما لفظ أمطر فجاء في قوله تعالى: hth‏ عَلَيْهَا Gla‏ مّن سيل (AY)‏ 
وهنا جاءت كلمة أمطر بمعن العقوبة. تستخدم كلمة phos‏ كفعل phos Jla‏ الوعاء أيّ مَلاَهُ» ghhg‏ الحصان أي 
أنه أسرع في os‏ وعَدُوه aby‏ كلمة غيث كصيغة alls‏ مقل قول: سكاب OE‏ أي أنه كنب tl‏ ولقد 
اثبت السياق أن مضمون اللفظة في هذه الشواهد القرآنية للفظة (مطر) معن العقوبة والعذاب, حتى أن القارئ 
يتخيل ويذهب ذهنه صوب هذه الدلالة OY‏ المضمون كله يبعث به إلى هذا المعنى دون غيره من الرحمة أو الخير 
الذي عرفنا لفظة المطر في القرآن الكريم . 

ومن الفاظ المطر(الصيب ) وقد ورد ذكر (الصيب) في القرآن الكريم مرة واحدة» ومعناه: المطر الغزير» وقيل: 
السحاب ذو المطر؛ قال تعالى: [ أو كُصّيِّبٍ مِن السَّمَاءٍ فيه Logg Sth‏ وَبَرْقٌ © .)۸٤(‏ والصيب : النزول 
الذي له وقع وتأثير» ويطلق على المطر والسحابء وتنكيره لما أنه أريد به نوع شديد هائل» كما أن الصاد 


oY 
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المستعلية (المفخمة) والياء المشددة والباء الشديدة تدل على القوة والتدفق وشدة الانسكاب, وهذا التصور الذهني 
لدى المتلقي . 

فالمتأمل في المفردات الضّامة للأصوات المطبقة » يرى تلك الإيحاءات التي تشير إلى معن BA‏ (صيّب) وهو 
المطر J‏ من الشحاب الذي يسد السّماء وكلّها تصّب في معنى AH‏ من الشيء والاطباق عليه . ومن ثم 
يتبيّن Of‏ هذه الأصوات في هذا التركيب القرآني » متمايزة من حيث قوّتماء وتبيّن قوّة صوت الصّاد التي كانت 
للإضاءة على أخواتها ههنا » متبوعة بصوت بالظّاء التي كانت للإظلام » Ë‏ صوت الصّاد التي كانت للإبصار 
المفقودة نتيجة الظلمة المطبقة على هؤلاء. 

والتصورات الذهنية القائمة في استعمال كلمة (صيب ) وايثارها على المطر والوابل "لأنما تخيل الى النفس صورة 
الانصباب المنصب عليهم كانه الهول » ومن قوله (من السماء) »والصيب لا يكون الا من السماء افاد زيادة 
شخوص صورة الصيب ومثولها في الخيال وهذا على طريقة قوله : (فخحر السقف من فوقهم ) وحرور السقف لا 
يكون من اسفل ...وما شابه ذلك ما ترى فيه القيود تفيد زيادة بيان المعنى وتصويره وتربيته في القلب وتجسيده في 
(Ae) "JLH‏ 

والدلالات الذهنية الآتية من الفاظ المطر لفظة (الودق ) وقد ورد ذكر كلمة (الودق) في القرآن الكريم مرتين» 
ومعناها المطرء وذلك في قوله تعالى: AT‏ تَر أ الله زجي سَحَابًا ۾ Ug be By ag‏ 8 الْوَدْقَ 
رج (MM) © Sle bs‏ 

وقوله تعالى: ا الله الذي يُرْسِل eh cit‏ سَحَابًا pg thes‏ گيْف es Neds ty‏ فَكَرَى الْوَدْقَ 
رخ من ae‏ فَإِذًا CLT‏ بو مَنْ tL‏ مِنْ (AY) 4 Sy ties gb IB) gale‏ وتدل مادة (ودق ) في اللغة 
على الدنو والقرب »يقال :"ودق الشيء ودقا :دنا ودق الصيد يدق ودقا إذا دنا منك ." ومنه الوديقة وهي حر 
نصف النهار ودنو حمى الشمس » والودق :المطر كله شديده وهينه » وقد ودق يدق ودقا بمعنى (AA) jab‏ . 

الرحوع إلى كتب التفاسير نلحظ أن اكثرها تنصّ على أن الودق هو المطر » وهو الذي اقتصرت عليه معجمات 
اللغة » والمطر يخرج من خلال السحاب , فترى الودق أيّ المطر شديد كان او ضعيفا اثر تراكمه وتكاثفه (M4)‏ 
وترى الباحفة أن الودق يحمل دلالة ذهنية قابعة عند المتلقي تحمل مضمون المطر لأنه الاظهر والابين لنعم الله 
تعالى على الناس والزرع فضلا عن استبشار الناس به وهو ما دلت عليه القرينة السياقية (يستبشرون ). 

ويلحظ دقة "التعبير هنا بالودق دون المطر وما يرادفه :إشارة إلى أن السحاب المتفرق »ثم المتجمع ثم المتراكم أو 
كونه تي السماء منبسطا ثم كسفا OL A‏ الرياح » كيف يصير نازلا وقريبا من الناس ومن مزارعهم .والمطر بمعنى ما 
ينزل من السماء من سحاب او غيره» سواء كان ماءا أو حجرا أو غيرهما فهو غير خصوص بالودق .كما ان 
الغييث يلاحظ فيه جهة الانقاذ والاغاثة .فكان الودق مناسبا في مورد السحاب وسوقه وتجمعه وتراكمه ثم نزول 
المطر واستفادة الناس والمزارع منه ." (As)‏ 

استطاعت الدلالة الصوتية عند نطق ب اللفظة أن تحسد بأصواتحا _ الواو اللينة والدال المستفلة التي لا يرتفع 
اقصى اللسان ولا يتقعر وسطه عند النطق Lg‏ بل يمتد طرفه ليلتقي aah‏ الثنايا وصفحتها التقاء LSS‏ بحجبس 
النفس . والقاف المهموسة e‏ وسلاسة ورقة لفظة (الودق ) لترسم صورة قطرات الماء المستحصلة من عمليات 
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عدة من السحب المتراكمة والكسف المتجمعة في السماء بإزحاء الرياح لما ونزوها على شكل قطرات تصل الى 
الناس والارض فتكون قريبة منهم . 

ومن ألفاظ المطر (الوابل )وقد ورد ذكر كلمة (الوابل) في القرآن الكريم في آيتين من سورة البقرة ثلاث مرات» 
ومعناه: المطر الشديد e )٩١(‏ وذلك في قوله تعالى في سياق النهي عن الانفاق لغير وجه الله تعالى : 8 فَمَكَلَهُ 
slob OY ae oio Jar‏ وَل ang Vike igs‏ 

وقوله تعالى : « stag‏ الَّذِينَ يُنْفِقُونَ al Linge stash pig sh‏ ًا مِنْ أَنْفْسِهِمْ JES‏ جَنَّةٍ thls Will ity‏ 
اث wks UW‏ فَإِنْ 1 يُصِبْهَا وَابكَ aiy YES‏ َا تَعْمَلُونَ بَصِيرٌ 4 (3). والوابل مشتق من مادة (وبل) 
التي يراد كما لغة الدلالة "على شدة في شيء» Needs‏ (44). يقال : وبلت السماء تبل وبلا :إذا أتت بالوابل » 
وهو المطر الشديد الثقيل القطر(ه3) . وقد حمل المفسرون دلالة اللفظة على معناها اللغوي فذكروا al MS)‏ 
بالوابل في كلتا الآيتين : المطر الشديد العظيم القطر (35). فجاءت لفظة وابل لتصوير المعنى اجرد وهو كثرة 
الانفاق في صورة حسية متخيلة وهو المطر الشديد. ولعل دلالة اللفظة على الشدة يتأتى من صوت الالف 
الذي يتسع مخرجه slob‏ الصوت اشد اتساع (AY)‏ 

ولبيان فاعلية لفظة وابل في تصوير المعنى دون سواها من الفاظ المطر e‏ يرد في الذهن السؤال gY‏ هل يحتاج 
الصفوان ( الحجر الاملس) الى مطر شديد ليزيل طبقة التراب الساقطة عليه GL‏ الجواب انه لا يحتاج » ليبين 
فاعلية لفظ الوابل في تصوير المعنى وتحسيده بأصواتما المدية الواو والالف ولام الاستطالة »إذ يكفي ان يزيل التراب 
عنه هبوب رياح خفيفة او مطر لا يشترط فيه الشدة او الكثرة» كالطل مثلا » الا ان استعمال (الوابل )هنا جاء 
متسقا مع المعنى المطلوب في هذه الآية » فالمراد من ذكر الوابل هنا حوالله اعلم - ان كثرة المطر -والذي Hs‏ في 
اساسه وجه الحياة والنماء -لا تجعل من الحجر الاملس تربة صالحة للزراعة ومن ثم مثمرة فمهما اشتد المطر او 
كثر يبقى الحجر الاملس صابا والقرينة السياقية اللاحقة (صلد)تؤكد ذلك » 'فالجامع بين حال الحجر الذي 
سقط عليه الوابل والنفقة ابتغاء وحه الناس هو عدم الفائدة والانتفاع Lg‏ يحكن ان ينتفع به " (AA)‏ كما 
استعملت لفظة وابل ايضا للدلالة على سوء العاقبة » وهي الدلالة المعروفة عنها في اصل الوضع اللغوي والقرآني 
. فنجد للمفردة في النسق القرآني فاعلية كبيرة حدا » وظلال قوية »على الرغم من جزالتها » وكأنما توحي من 
موقعها بمعنى كامل ومفهوم » فاذا ما اتحدت مع Lage‏ من المفردات اعطت بلفظها المعنى قوة أكبر . وهنا تتضح 
قيمة التصوير» فالتشبيه هنا يشير عقل المتلقي» فلابد أن عقل المتلقي سيعمل ويفكر في حدوى الإنفاق» وأثر 
الإخلاص في الإنفاق » فيأتٍ التشبيه قاطعا كل ذلك بالصوت والصورة معاً » وذلك " OY‏ العلم المستفاد من 
طرق الحواس أو المركوز فيها من جهة الطبع وعلى حد الضرورة يفضل المستفاد من جهة النظر والفكر في القوة 
والاستحكام وبلوغ الثقة فيه غاية التمام " . 

واستعملت لفظة (الوابل ) في الآية الثانية استعمالا يناقض استعماطها في الآية الاولى :" فهو مع المنافق ابرز جوهره 
الممحل ...وهنا أثار طاقات الحياة والنماء في النفس العامرة بالخير والامهان فأتت أكلها ضعفين " )44( 
وغدت هذه اللفظة سلاحا ذي حدين الاول في الشر في مقام الترهيب من الانفاق رياء » والشاني في الخير في 
مقام الترغيب وذلك اثر مقابلتها بالخلاف للفظة (الطل ) وهو "اضعف المطر ". وقد اشعر هذا التقابل بدلالة 
(الوابل) على الشدة والكثرة » اذ شبهت نفقة المؤمن الذي ينفق لوحه الله وابتغاء مرضاته -كثرت او قلت - 
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بالجنة القائمة على ربوة عالية اتت Lat‏ ضعفي ماكانت تنتج من قبل وان قل فهي ايضا مثمرة لكرم منبتها 
وهذا هو الموضع الوحيد الذي ذكر فيه لفظ (الطل) e‏ ومعناه المطر الخفيف أو الندى؛ قال تعالى: LAT p‏ 
واإبل فآكث GST‏ ضِعْمَيْنٍ OLS‏ 1 يُصِبْهَا thls‏ فطل .)٠٠٠(‏ وتدل مادة Hby‏ )في اللغة على "غضاضة 
الشيء وغضارته, ومنه الطل واحد الطلال : وهو اضعف المطر ,)٠١١(‏ وذكر ابن فارس انه :انما سمي المطر 
الضعيف بذلك لأنه يحن الارض . ولذلك اطلق على امرأة الرحل طلته (؟5١٠١).‏ 

واثيرت لفظة (طل ) دون غيرها من الفاظ المطر وقصر مقطعها الصوتي وحرسها الموسيقي ES‏ لما وقع محبب 
وجميل على المسامع .فضلا عن دلالتها على المطر القليل . 

أما على وحه LA‏ , فجاءت دلالة المطر في المفردات الأتية في مواضع مختلفة من السور القرانية, وساعتمد في 
التشكيل الدلالي للألفاظ الحاملة لمعنى أو دلالة المطر على ما تم ذكره من لدن المفسرين الذي جمعوا بين الدلالة 
المعجمية والذهنية والصورة اللفظية, ورد ذكر كلمة (السماء) في القرآن الكريم بمعنى المطرء وذلك في قوله تعالى: 
Lag ٠‏ قوم اسْتَعْفِرُوا رُم E‏ وبوا a‏ بزل EN‏ عَلَيْكُمْ da w 4 Whe‏ تعالى: فإ يريل الماء 
she‏ درا 4 (4. .)٠‏ وقوله تعالى: © sai lks hls agile stil Leifi‏ ري من et‏ 4 
.)٠٠١(‏ وقال الطاهر بن عاشور: "والسماء من اسماء المطر »كما في حديث الموطأ ...صلى رسول الله وسلم 
على إثر سماء » اي عقب مطر . وهو المراد هنا GY‏ المناسب لقوله (ارسلنا ) بخلافه في نحو قوله : (وأنزلنا من 
السماء ماء ) والمدرار صيغة مبالغة ..ووصف المطر بالمدرار مجاز عقلي » وإنما المدرار سحابه ..والمراد إرسال المطر 
في أوقات الحاحة إليه بحيث كان لا يخلفهم في مواسم نزوله ومن لوازم ذلك كثرة الانحار والاودية بكثرة انفجار 
العيون من سعة ري طبقات الارض وقد كانت حالة معظم بلاد العرب في هذا الخصب والسعة ,كما علمه الله و 
دلة عليه اثار مصانعهم و سدودهم ونسلان الامم إليها, ثم تغيرت الاحوال بحوادث سماوية كالجدب الذي حل 
سنين ببلاد عاد ,او ارضية, فصار معظمه قاحلا فهلكت امها و تفرقوا ايادي سبا." (V1)‏ جاءت لفظة 
السماء معبرة عن المطر في هذا الموضع وهو موضع بيان منن الله تعالى ونعمه على بني البشر VV)‏ فناسب 
ذكر هذا اللفظ (السماء ) للدلالة على هطول الماء من السماء وكأن السماء كلها ماطرة » لإظهار النعمة والمنة 
فضلا عن تحانس اللفظة مع قرينتها (ارسلنا ) صوتيا ودلاليا » صوتيا لاشتمالهما لصوت السين فضلا عن صوت 
الراء التكراري الذي يناسب استمرار النعم » ودلاليا توافق لفظة السماء بالأرسال دون الانزال » لكونما مرفوعة 
وثابتة . من ذلك يتبين الخصوصية في اختيار لفظة ( السماء ) للدلالة على المطر دون سواها من الالفاظ القريبة 
فما قي المعنى (١٠)؛‏ فالأسلوب القرآني اسلوب بلاغي رائع في انتقاء كل لفظة بل في كل حرف فيه » وضع 
مكانه المناسب ولمعنى مقصود dy c‏ تراع في هذا الموضع الآية وحدها ولا السورة وحدها بل روعي في هذا الموضع 
الاسلوب القرآني ككل . ومن التناسب بين إيحاء الصوت والدلالة المقصودة للكلمة لفظة (الرزق ) في قوله SLs‏ 
هُوَائَذِي يُرِيكُمْ آيَاتِهِ و Js‏ اک و اها 5 Y SAG Lag‏ من ييدث 4 )٠١9(‏ "فقد عبر عن المطر 
بالرزق فأشار الى قوة السببية بين المطر والرزق . واهمية المطر . وانه مصدر الحياة » وفيه ان الرزق ينزل بقدر الله 
وفعله سبحانه فليمض المسلم على طريقة الخير التي رهممها له القران وهو موقن ان الرزق مصدره السماء » فلا 
تتبدد طاقاته في ae‏ وراء المطامع » Lily‏ تتركز هذه الطاقات في العمل الصاح _والمقصود الذي تصلح به حياة 
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الجماعة المسلمة » ونحد ان القران يبرز هذه الناحية في كثير من عباراته »كما يحتويها في حفاء ودقة في كثير من 
صياغاته » واحوال تراكيبه ليعمق هذا المعنى في قلب المسام ويطرد من افقه مشاعر الاثرة والانانية )١١١("‏ 

ومن الفاظ المطر لفظة ( الرحمة) : قال تعالى ف ولا تُفْسِدُوا في (oN‏ بَعْدَ Yad)‏ وَادْعُوهُ عقا وَطَمَعَا Oy‏ 
ab ey‏ قريب من )١١١( Gell‏ إذ أريد بالرحمة هنا المطر ولذلك قال (قريب) ولم يقل (قريبة) فاللفظة 
خحرحت من معناها الحقيقي وهو الرقة والتلطف الى معنى بحازي وهو المطر وهو اتساع في اللغة, ودليل قوله تعالى 
ل[ وهو الَّذِي Ge GM EEN dost‏ يدي Oly as‏ من السّمَاء le‏ هوا VY)‏ 

ورد ذكر كلمة (الرحع) في القرآن الكريم مرة واحدة فقطء ومعناها المطرء وذلك في قوله تعالى: 9 NS gla Sly‏ 
(VT) 4 St‏ تدل مادة (رحع) في اللغة على الرد والتكرار يقال : رحع يرحع رجوعا: إذا عاد »ومنه الترحيع 
في الصوت :أي ترديده» واطلق الرحع على الغيث: وهو المطر Ge‏ قوله تعالى (والسماء ذات الرحع ) وذلك أتما 
تغيث وتصب ثم ترحع وتغيث . ' )١١4(‏ والارحاع في السماء : كإرجاع الابخرة على صورة المطر والغيث والثلج 
» وكإرحاع الاشعة المنعكسة من الارض على القمر وغيره ...ولا بخفيان إرحاع الأبخرة إلى الارض يوحب دوام 
بقاء الماء على الارض وبه قوام الحياة -من الماء كل شيء حيء وإلا جفت LEY‏ وييست الاشجار وماتت 
الارض والمزارع وهلك الحرث والنسل » وانتقضت مياه البحار آنا فآنا" .)١١5(‏ ويحذا اللفظ يظهر لطف التعبير 
بالمادة في الآية الكريمة » ولطف تقدم رحع السماء على صلع الارض لكون الرحع في المرتبة الاولى ومتقدم على 
حصول الانشقاق في الارض ولمسبب له . 


الخاتمة : 

وترتسم لي في نحاية هذه الرحلة العلمية fot‏ أكتبه : 

- الدلالة علم يدرس اللفظ من نواح عدّة منها الصوتية و التركيبية و الدلالية . 

د ally giles gH Lua yp all Opa SYA yy al‏ مما ى ا rdus‏ و عل ا 
أو السامع . 

- أكد راي جاكندوف على العامل النفسي والذهني الذي يتركه التصور عند المتكلم والمخاطب. 

- استعمل القرآن لفظة مطر ومرادفاتما التي Sele‏ بدلالات متباينة, منها دلالة على الخير والرزق, ومنها جاءت 
للعذاب, وهذا الذي اضفى على OLY!‏ الكرهة المتعلقة بالمطر تنوع دلالي وتصورات متعددة . 

- الدلالة الصوتية للألفاظ القرآنية الخاصة بالمطر, لاءمت الجو العام للسياق الذي وضعت فيه, فعندما يستعمل 
لفظة مطر كأنه يرمز إلى العذاب, بينما حاءت الالفاظ الأحرى مثل (الغيث - الودق - الوابل ) دلالة على 
الرمة والخير . 

- شخص البحث dle‏ من الآيات التي ربطت بين التصور الدلالي للألفاظ المطر وصورتما في اللغة . 


المصادر والمراجع 
القرآن الكريم 


© أسس علم اللغة , ماريو ياي , ترجمة احمد مختار عمر , عالم الكتب , القاهرة AL,‏ ۱۹۹۸ . 
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VARY, التحرير والتنوير , محمد الطاهر بن عاشور , دار سحنون للنشر , د.ط‎ O 

١9514 الجامع لاحكام القرآن ,تفسير القرطبي , مس الدين القرطبي , تحقيق أحمد البردوني وإبراهيم اطقيش , ط۲,‎ O 

© الخصائص» ابن حني» تحقيق محمد علي النجار , دار عالم الكتب , بيروت , د.ط , د.ات . 
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.55 : ينظر : علم الدلالة والعرفانية , المصدر السابق‎ AY) 
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. ٠٠ سورة الكهف آية‎ (EN) 
-0 سورة الحج آية‎ (££) 
. 1۳ سورة الحج آية‎ (£0) 
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)41( ينظر : الكشاف عن حقائق غوامض التنزيل : .٤۷/۲‏ 

.55 ٤ سورة البقرة آية‎ (AY) 

Ve سورة البقرة آية‎ (AY) 

(15) ينظر : لسان العرب , مادة ( و ب ل ) 

)40( ينظر : البحر امحيط في التفسير , أبو حيان بن يوسف الأندلسي , تحقيق صدقي محمد be‏ , دار الفكر , بيروت , د.ط , TAYY : ه١ 57٠١‏ 
)41( ينظر : لسان العرب : مادة ( و ب ل ) 

.۲١٠۸ , في سورة البقرة , يمن ابو مصطفى , جحلة روابط الجزائرية المحكمة‎ GUY ينظر : الممكنات البلاغية للغاية الاقناعية في القرآن الكريم آيات‎ (AY) 
ينظر : البحر المحيط : ؟/ ام‎ (4A) 

)44( ينظر : الكشاف الحقائق في غوامض التنزيل : ۱/ vy‏ 

Ve سورة البقرة آية‎ )٠٠٠١( 

) ينظر : لسان العرب : مادة ( ط ل ل‎ )٠١١( 

(؟١١٠)‏ ينظر : مقاييس اللغة dole:‏ ( طا ل ل ) 

. ٥۲ سورة هود آية‎ )٠١*( 

VV سورة نوح آية‎ )٠١5( 

.٦ سورة الانعام آية‎ )٠١5( 

.٠٠١ [V :۱۹۹۷ , التحرير والتنوير, محمد الطاهر بن عاشور , دار سحنون للنشر , د. ط‎ )٠١7( 

.٠١١ /۷ : ينظر : التحرير والتنوير‎ (Y) 

ANE : ١5448 ينظر : علم الصرف الصوت , عبد القادر الجليل , دار ازمنة , عمان , طا,‎ (+A) 

AY آية‎ BLE سورة‎ (1 4) 

NV ينظر : التحرير التنوير : 5 ؟/‎ )١١١( 

)١١١(‏ سورة الأعراف, آية 5ه. 

(؟١١)‏ سورة الفرقان, آية ٤۸‏ . 

.١١ AT, سورة الطارق‎ CVT) 

AT /5 : ينظر : الكشاف الحقائق في غوامض التنزيل‎ )١١5( 

yy Je : ينظر : الكشاف الحقائق في غوامض التنزيل‎ )١1١5( 
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بناء الحوار الدرامي وإنتاج الدلالة في السرد القصصي 


د. سلطان بن سعيد بن محمد الفزاري, 


قسم الدراسات التربوية» كلية التربية بالرستاق, جامعة التقنية والعلوم التطبيقية» سلطنة عمان 
الملخص 
شهد الأدب العربي الحديث صورا كثيرة تعكس التداحل بين الأحناس الأدبية» وكانت القصة القصيرة واحدة من الأجناس التي 
استوعبت ذلك التداخل» ويرحع ذلك إلى طبيعة القصة القصيرة ومرونتهاء فهي جنس أدبي تاز بقابليته للتنوع والإفادة من 
مختلف Gabel‏ ثم إا ذات شكل طيّع يتيح لمبدعها حرية واسعة» كما أتما من أكثر الأحناس الأدبية انسجاما مع متطلبات 
العصر الذي أصبحت الحياة فيه أشد تعقيداً وأكثر تشابكاً في جزئياتما من ذي قبل» فاستدعت الانتقال إلى مرحلة تنح فيها 
الخصوصية لتلك الجزئيات» ويُعطى كل منها حقه» وهو ما استطاعت أن تقدمه القصة القصيرة بتركيز pols‏ بنائها على فكرة 
واحدة» وزاوية معينة من زوايا LAN‏ المتشعبة. GU,‏ علاقة القصة القصيرة بالمسرحية» شكلا من أشكال تداخلها مع الأحناس 
الأدبية الأحرى» فقد استعارت القصة القصيرة منها كثيرا من السمات الداخلية والخارجية dy‏ تكن هذه الاستعارة اعتباطية ولا 
وليدة حاحة ملحة إلى مقاربة القصة القصيرة في ظل OLE‏ تحديد نوعي «Lb‏ وإنغا كان ذلك من باب التطور والاستمرار» 
فالقصة القصيرة جنس غير منته» وهي في AË‏ مستمر. ويعد الحوار واحدا من العناصر التي استعارتها القصة القصيرة من 
المسرحية» فكيّفت مفهومه وأخضعته لقوانينها الخاصة» وأوحدت مسافة واضحة بينه وبين حوار النص المسرحي. وعليه Op‏ 
هذا البحث يسعى للكشف عن تداخل القصة القصيرة مع المسرحية من خلال توظيفها لواحد من عناصرها الفنية» وهو 
الحوار الدرامي» فيعرض البحث آلية بناء الحوار الدرامي» وإنتاج الدلالة في السرد القصصي» ويتم ذلك كله من خلال التطبيق 
على نماذج من القصة العمانية القصيرة. 
الكلمات المفتاحية: الحوار الدرامي» القصة القصيرة» الدراماء تداخل الأجناس الأدبية. 


مدخل (بين القصة القصيرة والمسرحية): 

إن المهتمين بالقصة القصيرة يضعوتما في محال المقارنة مع الأجناس الأدبية المختلفة» وذلك Gag‏ تمبيزها أو إثبات 
استقلالحاء فتقارن القصة القصيرة بالرواية مرة» وبالمسرحية مرة أخرى وبالقصيدة الغنائية مرة ثالثة» ولعل سبب ذلك كله يعود 
إلى اشتراكها مع تلك الأجناس في كثير من العناصر الفنية» كالشخصية والحدث والزمن والمكان والحوار وغيرهاء لكن ذلك 
الاشتراك في بعض العناصر أو المكونات» لا ينفي وحود الاختلاف الذي يؤكد استقلالية كل جنس من تلك الأجناس الأدبية 
عن الآخر. 

والمسرحية من الأجناس الأدبية التي تشترك معها القصة القصيرة في بعض سماتما. فقد استعارت القصة القصيرة من 
بنية النص المسرحي الداخلية والخارحية بعض السمات والمصطلحات والعناصرء ولم تكن هذه الاستعارة اعتباطية ولا وليدة 
حاجة ملحة إلى مقاربة القصة القصيرة في ظل غياب تحديد نوعي هاء ly‏ كان ذلك من باب التطور والاستمرار» فالقصة 
القصيرة حنس غير منته» وهي في تحدد مستمرء لذلك فهي من أكثر الأحناس قدرة على التعبير عن طبيعة الحياة المتجددة» 
ولعل ما يشر تلك الاستعارة هو انتماء الجنسين إلى الأحناس التي تولي أهمية كبرى للمحاكاة والتمثيل. وهذا الانتماء يستدعي 


استخدام أدوات فنية متقاربة. غير أن هذا التشابه لا يعني التماهي بين الجنسين الأدبيين» فلكل جنس ما يعرف به وعيزه. 
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إن القصة القصيرة تقترب من عالم المسرحية من حيث الموضوع الذي تتناوله» فهي من حيث المضمون باستطاعتها 
أن تتناول الموضوعات التي تتناوها المسرحية» ولا سيما تلك الموضوعات التي تركز عليها المسرحية الفكرية» فمهمة القصة 
القصيرة تلتقي مع المسرحية في إنما "تتناول الإنسان في مجتمعه وحياته» أي تستلهم الواقع» Oly‏ تتناول الوحود الإنساني 
والأفكار المتعلقة به"(الحكيم» د.ت» (E‏ والإنسان في المسرحية» أيضاء محورها الذي لا يمكن للجماد أو الأشياء المادية أن 
تحتل مكانه» وبذلك فهو موضوعهاء "فليس للمسرحية أن تعالج موضوعا وصفيا تلعب فيه الجمادات والنباتات والعجماوات 
دوراً أهم من دور الإنسان"(الحكيم» VEX AAYY‏ 

ويرى بعضهم أن الموضوع الذي يتطلب تصويرا دقيقا ومفصلاء وإن كان يناسب كلا الجنسين الأدبيين» إلا أنه 
يناسب بصورة أكبر المعالحة القصصية أكثر نما يناسب المعاللجة المسرحية» وذلك OY‏ إمكانية التطرق للتفاصيل من خلال 
المناظر المسرحية محدودة حدا(ميلت؛ وبنتلي» د.ت» (YEA‏ غير أن ذلك لا يعني أن كل موضوع تتوافر له التفاصيل يصلح 
مادة للقصة القصيرة. 

ويعد كاتب القصة القصيرة في موقف أفضل فنيّاء من زميله المؤلف المسرحي» وذلك لأنه يمتلك تلك الأداة التي 
تمكنه من تخطي الحواجز والسدودء وهي أداة السرد» ففي الوقت الذي لا يستطيع فيه المتلقي للمسرحية أن يقبل فكرة الوسيط 
بين الكاتب والنص» بحد أن ذلك الوسيط نفسه في حالة القصة القصيرة يستطيع أن ينتقل كما يشاء في تصويره للأحداث» 
وني وصفه للفضاء» وعرضه للحدث وطريقة تسلسله» ثم في نقلاته الحرة كما يشاء في الزمان والمكان(إسماعيل» 250١9‏ 
.2 وهذا كله هو ما نقصده بقولنا أن أداة السرد توفر لكاتب القصة القصيرة وسيلة تعبير لا تعرف الحدود. بينما تقوم 
الشخصيات في المسرحية "بتقديم الأحداث للمتلقي من وجهة نظرها هي» أو من خلال وعيها للأحداث وإدراكها ها. المهم 
أن هناك وسيطاً بين الحدث والقارئ فهو الذي يقدم تلك الأحداث بطريقة السرد"(إسماعيل» .)١188 »۲٠٠۹‏ 

كما ظهرت استفادة القصة القصيرة من تقنيات المسرحية من خلال "توظيفها لعناصر المشهد التجريبي وما يشيعه 
من إحساس بالتنافر وعدم التقابل» كما ظهرت هذه الاستفادة في إشاعة حو التغريب والتمسرح الذي شاع في المسرح 
الملحمي By‏ المسرح التعبيري By‏ مسرح العبثء وتمثل هذا في القصة القصيرة في استخدام شخصيات غير منطقية BOSS‏ 
الغالب من عناصر غير واقعية» تتحرك في بناء دائري يقوم على تراكم المشاهد بدلا من المشاهد المتتالية» حيث تتحرك هذه 
المشاهد من خلال الشخصيات في dle‏ تمتزج فيه الأحداث غير المنطقية (الفانتازيا) بالواقع وعناصره"(محمد» ) CYS)‏ 
YAY‏ 

وتتجلى وحدة المسرحية في وقائعها المرتبطة بالمناظر الدائرة حول حدثها العام» بينما تتجلى وحدة القصة القصيرة في 
ترتيب أحداثهاء ووضوح هذا الترتيب» فتشبه المسرحية من هذه الناحية» ولكنها قد لا تظهر أحياناً للقارئ إلا حين يشرف 
عليها - من عل - في نحاية القصة» فيتبين له آنذاك أن هذه الوحدة مرتبطة كل الارتباط BULL‏ والحوادث السابقة» oly‏ كل 
الأحداث والكلمات بعيدة عن الفضول» وطا معانيها الخاصة المتعاونة على بلوغ المدف العام للقصة والمشتركة في بنيتها 
العضوية» فيرى في النهاية أن القصة لم تكن متصلة الحلقات فحسب» بل إنما كانت كلا لا يتجزأ. دائراً حول الفكرة العامة 
التي ما زال المؤلف يتعهدها وينميها ويتحرك بما حت غايتها(هلال» ۰۱۹۹۷ (CEAO EA‏ 

كما تتفق القصة القصيرة مع المسرحية في توافر عنصر الصراع في كل منهماء غير أنه في القصة يتحرك في مساحة 
أوسع» ويشارك المتلقي في بعض مراحله» وهو يتجسد من خلال وصف الشخصيات والأحداث والأماكن» التي تعطي Jal‏ 
لمخيلة المتلقي أن يراها بصور عدة» وبأشكال مختلفة» بينما يتجسد في المسرحية -معبرا عن وحهة نظر الكاتب- بصيغة 
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واحدة تسير وفق ما رسم له وهو يسير في أحداث مرئية محددة بأشخاص وأماكن معينة وزمن معلوم» كما أنه يتم من خلال 
توتر معروف قد لا يكون مكتوبا بالتفصيل(رحيمة» CTT)‏ وذلك على عكس السرد القصصي الذي يستكشف معان 
الصراع ويحدده ويربطه بالفرد أو امجتمع في بناء يعتمد على أسلوب الكاتب وقدرته. 

وتشترك القصة القصيرة مع المسرحية في توظيف كل منهما للحوار الدرامي» غير أنه في المسرحية يعد "الوسيلة الأولى 
لتقدم الحدث إلى الجمهور دون وسيطء وهو الوعاء الذي يختاره الكاتب» أو wos‏ عليه لتقديم حدث درامي يصور صراعاً 
Lely‏ بين إرادتين تحاول كل منهما کسر الأخرى وهزعتها"(إسماعيل» ۰۲۰۰۹ .)١10-189‏ 


وتأسيسا عليه» فإن البحث الحالي يهدف إلى الوقوف على: 
- أهمية الحوار الدرامي في بناء القصة القصيرة. 
- وظائف الحوار الدرامي في القصة القصيرة. 
- توظيف الحوار الداحلي (المنولوج) في كتابة القصة القصيرة. 
- دور الحوار الخارحي (الديالوج) ق البناء الدرامي للقصة القصيرة. 
- لغة الحوار الدرامي في القصة القصيرة. 


وبالتالي, فإن هذا البحث يحاول الإجابة عن الأسئلة الآتية: 
)1( ما أهمية الحوار الدرامي في القصة القصيرة؟ 
(۲) ما وظائف الحوار الدرامي في القصة القصيرة؟ 
)1( ما دور الحوار الداحلي (المنولوج) قي تحقيق الوظيفة الدرامية في القصة القصيرة؟ 
)٤(‏ ما دور الحوار الخارحي (الديالوج) في ely‏ النص القصصي القصير؟ 
)0( ما طبيعة اللغة المستخدمة في الحوار الدرامي قي القصة القصيرة؟ 


أهمية الحوار الدرامي في القصة القصيرة: 

الحوار في صورته العامة "حديث بين شخصين أو أكثر تضمه وحدة في الموضوع (TO AATA CEN" ghey‏ 
وقد نقل باحتين قوام هذا المصطلح إلى السرد تحت مسمى "الحوارية"» وأعطاه مفهوماً واسعا يجاوز في دلالته الحوار العادي 
والمشهدي ذا الوظائف المتعددة: "الكشفء والصراع» والاستجابة» وغيرها"» إلى السرد الحواري» و"تتحقق في السرد الحواري 
أسلبة اللغات الاجتماعية أو الأدبية بمحتلف مستوياغا' (أسويرني» (TO NIAAA‏ ويدرج باحتين "الأسلبة" ضمن التهجين 
القصدي الذي هو إحدى طرائق إبداع صورة اللغة في العمل السردي» والتهجين -الذي يشير إليه باحتين- فهو عنده لا 
يقترن ab‏ دلالة سلبية» بل هو عنصر إيجابي مولد للجحديد» وعلى هذا الأساس يعرف التهجين بأنه "مزج لغتين داخل ملفوظ» 
وهو أيضا التقاء وعيين لغويين مفصولين بحقبة زمنية أو بحيمنة أيدلوحية أو بفارق احتماعي» أو Lag‏ معا داحل ساحة 
gall‏ "(باحتين» ۱۹۸۷» .)١7١‏ 

وقد استعارت القصة القصيرة مصطلح الحوار من المسرحية» فكيّفت مفهومه وأحضعته لقوانينها الخاصة» حيث 
أوحدت مسافة واضحة بينه وبين حوار النص المسرحي. فالحوار في القصة القصيرة يعرف بأنه: "الكلام الملفوظ المتبادل بين 
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شخصيات القصة وتقع عليه مسؤولية نقل حركة الحدث من نقطة إلى Gal‏ داحل النص» وهي عملية صعبة تتحول من 
Loe‏ الفكرة إلى جزء فاعل له صيغة عمل Abels‏ نابعة من إجراءات الحدث وتفاصيله"(عبد السلام» 21999 50-59). 
ويشكل الحوار في القصة القصيرة نمطا تواصليا فنياً "يتبادل فيه المتحاورون الإرسال والتلقي في تعاقب يحدده فضاء نصي, 
تعمل وحداته الكلامية على إنتاج دلالة في حط متنام لفعل درامي'(عبد العزیز» YA 2151٠‏ فهو يتمثل التبادل 
الشفاهي, ويفترض عرض كلام الشخصيات بحرفية سواء أكان مدرحا بين قوسين أم لا. ولكي يحقق الحوار فاعليته في القصة 
القصيرة "لا بد من وحود متكلم أو مخاطب, ولابد فيه كذلك من تبادل الكلام ومراحعته"(صليبياء 219/5 »))50١‏ فهو 
يشكل عورا يستقطب أفكار المتحاورين, ويسعى للتعبير عن مضامينها. ويعد الحوار ثالث الأدوار القصصية الرئيسية المتمثلة 
في السرد "حكاية الأعمال"» والوصف "حكاية السمات والأحوال"» والحوار الذي يعمل على جعل الأفكار المسندة إلى 
الشخصيات في شكل أقوال(قسومة» OY A‏ 

وللحوار أهمية بنائية في القصة القصيرة» في ظل حقيقة أنه عنصر Sly‏ وافد Led!‏ من عالم الدراما. وتاريخياء MAB‏ 
في الرواية أسبق منه في القصة القصيرة» لذلك أفادت القصة القصيرة في مفاهيمها ومرتكزاتما الجوهرية من معطى النوع الأدبي 
السابق لما وهو الرواية» ولا سيما في بناء المشهد في القصة القصيرة» حيث الحوار هو عماد المشهد وواسطته في الظهورء ولأن 
القصة القصيرة للها استقلالية واضحة في البناء والفضاء والإفادة من الأحناس الأدبية السردية الأخحرى» فقد امتلكت خواص 
ميزت الحوار فيهاء وهي خواص استمدت إمكاناتما من روح الفردية والذاتية في المعالحة والتوحد العالي لأجزاء النص في اتحاه 
واحد يقود الشخصية والحدث في القصة القصيرة استناداً إلى أنه "يوحد في القصة القصيرة شيء لا بحده في الرواية عادة وهو 
إحساس عارم بالتوحد الإنساني"(برات» 2١9/5‏ £4( فضلا على أن كاتب القصة القصيرة ليس له بديل عن التكثيف في 
استخدام الحوار» كي لا be‏ إلى الإطالة في شروحات وتفاصيل» الأمر الذي قد يتوافر في الرواية SA‏ عناصرها وبنائها. 

والحوار مادة أساسية مهمة تشترك مع السرد والوصف في بناء نص القصة القصيرة بدلالته الخاصة» وهو عنصر 
مساعد للسرد والوصف» يتناوب معهما في عملية القص ويجعل المتلقي قريباً من الشخصيات المتحدثة عن ذاتما بأسلوبما 
الخاص» فا حوار يحتل Ledge‏ متميزاً بفضل "وظيفته الدرامية في السرد وقدرته على تكسير رتابة KH‏ بضمير الغائب الذي ظل 
يهيمن على أساليب الكتابة فترة زمنية كبيرة"(بحراوي» CVV 21345٠‏ والحوار يعد النص هو العنصر الذي يحمل الدراماء 
وإمكانية تحقيق الدراما مرتبطة بإمكانية تحقيقه بوصفه فعلا من الأفعال يزداد به مداها النفسي عمقا والحدث الدرامي 
تقدما(الصالحي» (os ٠٠١‏ والحقيقة أن استخدام الحوار ai‏ أساسية في كتابة القصة القصيرة يحتاج إلى حرفية عالية 


حتى لا يبدو زيادة أو ثقلا على بنائه» بل يحب أن يسهم في تطويره بما يخدم غرض الكاتب. 


وظائف الحوار الدرامي في القصة القصيرة: 

تنبع أهمية الحوار الدرامي في القصة القصيرة من وظائفه المتعددة» لذا فهو يلقى عناية مضاعفة من الكاتب؛ OY‏ 
القصة القصيرة تلجأ إليه "لحاحة أساسية في بنائها للتكوين المشهدي الذي يسعى إلى تسليط الضوء على جزء زمني من حركة 
الشخصية وفعلها الحدثي. فيكون الحوار في القصة القصيرة نافذة لمرونة يحتاحها البناء السردي» ولعلها رئة أخرى تتنفس القصة 
من حلالها هواء جديداً يضخ في أجزائها"(عبد السلام» 2019955 ۳۳). 

إن الحوار الدرامي في القصة القصيرة يؤدي مهام السارد» أو يعوض وظيفة السرد حينما يحتاج إليه الكاتب» وهو في 
ذلك يختلف عن الحوار في المسرحية» التي لا تعتمد على سواه. وهو في القصة عنصر من عناصرها الحيوية يقوم بدور كبير في 
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تقسم الشخصيات ورسم صورة توضح طبائعها وأبعادها النفسية والاحتماعية والأخلاقية» وهو يشترك مع السرد في أداء هذه 
الوظيفة» فيستطيع الحوار الدرامي في القصة القصيرة أن يجعل من الشخصية شخصية تقوم بأفعال أمامنا وتخبرنا بأحداث 
وقعت في الماضي دون تدحل من الكاتب» فهو يجعلها تنمو وتتطور من خلال كلامها ومواقفها التي تنسجم مع الطباع؛ فلا 
"تقف مهمة الحوار عند رسم الحوادث؛ وتلوين المواقف؛ بل هو الذي يعول عليه أيضا في تكوين الشخصيات؛ فلا بد لنا أن 
نعرف عن طريقه طبائع الأشخاص» ودخائل نفوسهم» فهو الذي يجب أن يظهرنا على ما ظهر منهم وما خحفي» ما يفعلون 
أمامناء وما ينوون أن يفعلواء ما يقولون لغيرهم من الأشخاص» وما يضمرون لهم في أعماق النفوس"(الحکیم» 21917 
0-۹ . 

والحوار الدرامي حينما توظفه القصة القصيرة فهو يكشف عن الحدث أو الموضوع من خلال كشف الشخصيات» 
ورسم ملاحها المختلفة وأبعادها المتعددة» وربط السياق بعضه ببعض من خلال التعبير الذي تشارك فيه pole‏ القصة Clee‏ 
فعلى عاتق الحوار يقع تلوين المواقف والأحداث» فهو "يعد أداة طيعة في الكشف عن الأحداث وتطويرهاء ودفعها إلى الأمام 
باتحاه العقدة أو حلهاء كما يعمل على كشف عنصري الزمان والمكان بوصفهما إطارا للحدث والشخصية"(عبد السلام» 
.)١1515١ 64689‏ 

وقد أشار النقاد إلى جملة من الوظائف التي يؤديها الحوار الدرامي في النصوص السردية» ومنها القصة القصيرة» من 
(VIA 219915 Oley Al‏ 
-١‏ خلق جو عام للنص الأدبي. 
؟- إعطاء المعلومات. 
=Y‏ تطوير النص من خلال تطوير الحوادث حت الإفضاء lg‏ إلى العقدة. 
٤‏ - الكشف عن نفسيات الشخصيات المتحاورة في النصوص الأدبية. 
ه- الإيحاء بصدى الأحداث إلى المتلقي. 

في قصة "We"‏ يكشف الحوار للمتلقي عن طبيعة الشخصية الدرامية وتكوينها النفسي والاجتماعي» فشخصية 
"عبيد" الذي تسرد القصة حكايته على OLS‏ جارته "المعلمة"» يكتشف من خلاله المتلقي أن "عبيد" قضى حقبة كبيرة من 
عمره في algo‏ "الكويت" قبل أن يعود إلى وطنه "عُمان": "كلما التقيته صباحا وأنا في طريقي إلى العمل رفع صوته ويده» 
وقال بلهجة كويتية مميزة جدا: 
- صباح الخير أستاذة . 
- صباح الخير عبيد. 
- كيف المدرسة وخالتي؟ 
كان يطلق لفظ التي على كل امرأة تكبره ولفظ بنت خالتي على كل واحده تصغره"(المغيزوي» ۰۲۰۰۸ YT‏ 

كما يكتشف المتلقي من خلال الحوار بأنه يتعاطى شرب الكحول باستمرار» وأن له حكاية مؤلمة مع امرأة تسببت 
في كرهه للنساء باستثناء قلة منهن: "عندما يقول لنا عبيد: أنت طيبة وأبوك طيب وأمك طيبة» نعرف جميعا أنه سكران. يبدأ 
بإطلاق صفة الطيبة على كل من يصادفه وبعدها يختار تجمعات الناس بالقرية....» ومن ثم يقول عبارته المشهورة: الله يلعن 
الحريم.... الله يلعن الحريم.. كلهن يريدن الفلوس. بعدها يبدأ حديثه الذي ينهره عليه fal‏ القرية: 
- فلانة كنت أنام معها للفجر» وفلانة نصف أولادها مني. 
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ثم يوحه الكلام إلى إحدى النساء في التجمع الذي يختاره: 
- التي تعرقي أنا اشتريت الذهب لفلانة» هذا الدليل على حبنا (يرفع كمه ليري الجميع وشا لحرف باللغة الإنحليزية على 
ساعده الأعن). 
- هذا أول حروف اسمهاء قي الكويت وشمت نفسي حت تكون معي دائما. 
- اسكت يا عبيد» عيب هذا الكلام» تريدهم يذبحوك؟ 
يصرخ عبيد بعد التشهير بأسماء النساء اللائي عرفهن: 
- الله يلعن الحرم.... الله يلعن الحريم.. كلهن يريدن الفلوس. 
بعدها Sy‏ عبيد بكاء مرا لرحل مقهور ينتحب.... 
- بنات الحرام.. دخلت السجن وضاعت فلوسي» وتركت بلادي بسببهن. 
- الله يجازيهن يا عبيد» أنت توب لربك وحياتك تتغير "( المغيزوي» .)١ 80-188 CYA‏ 

والحوار في قصة "صمت المخيمات" لا يستخدم بمعزل عن النظام السردي العام فيها؛ فهو جزء أصيل من النسق 
الدرامي بين الشخصيات دون وساطة الراوي. وقد نمض الحوار بمسؤولية توضيح أفكار الشخصية الرئيسة "داليا" lA‏ قضية 
العدوان الإسرائيلي على Leth‏ فلسطين» وما خلفه ذلك العدوان من تشريد للفلسطينيين في المخيمات: "كل ما تحمله GLE‏ 
أوئقك الأشخاص الذين قالوا إنهم أصحاب أرضي وبناة هيكلها وأنا أحول في المخيمات الباردة التي لا تحمل في Ledge‏ سوى 
الصقيع. لماذا لا يبنون هيكلهم في المخيم ويتركون لنا أرضنا؟! لا حطوط الطول ولا خطوط العرض حمتنا. 
- محمد: اعتبري مخيمك مصدر عز. 
داليا: بل هو مصدر عار للجميع با فيهم نحن. لماذا تدافع عن مكان لا يصلح CY‏ شيء إلا للموت؟! المخيم غرفة انتظار 
كبيرة» .... نموت فيه ويموت فينا"(البلوشي» CUA 25١١5‏ 

بالإضافة إلى eis‏ الشخصية الحورية في القصة وأفكارها بوساطة الحوار الدرامي» فإنه da‏ أحيانا تقدم 
الشخصيات الثانوية التي تظهر حينما تشتد الحاحة إليها ويكون ظهورها لحاحة فنية يخدم المشهد الدرامي في القصة» فهي همزة 
الوصل التي تخطو Guth‏ خحطوة أخرى إلى الأمام» "وظهور مثل هذه الشخصية بمذه الصورة هو ما يسمى في عالم المسرحية 
بالمشهد الإجباري"(رضاء CAVE AAYY‏ 

مثل ذلك بحده في قصة "كاذية بنت الشيخ'( المغيزوي» (ATY CV A‏ حيث ينهض الحوار في القصة بتصعيد 
الحدث الدرامي بوساطة مجموعة من الشخصيات الثانوية: شيوخ محافظة الباطنة: "محمد ولد الصد؛ سعيد ولد البحر؛ حميد 
الأصم", وعجائز محافظة الباطنة: "صّبحى؛ الأم هنيّة؛ شريفة بنت الخير؛ ريا أرملة مصبّح". والقصة تقدم هذه الشخصيات 
في مشاهدهاء وتعرف بحا بشكل متتالٍ كلما دعت الحاحة إلى ذلك. 


دور الحوار الداخلي (المنولوج) في تحقيق الوظيفة الدرامية في القصة القصيرة: 

"الحوار الداخلي" أو "المونولوج" شكل من أشكال الحوار الدرامي التي اتبعها بعض كتاب النصوص السردية» وهو 
نمط يقف على كشف خبايا النص» وفيه يتحول الحوار "من LE‏ تناوبي يدور بين شخصيتين» إلى حوار فردي يعبر عن الحياة 
الباطنية للشخحصية "(عبد العزيز» 2١37١‏ ۳۹)» إذ توظفه للتعبير عما تحس به وعما تريد قوله إزاء مواقف معينة» فهو يعمل 
على "تكثيف الأحداث والزمان ويعطي الفورية للقصة القصيرة» وما ميزه ail‏ صامت ومكتوم في ذهن الشخصية» كما أنه غير 
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طليق ولكنه تلقائي بالنسبة للمتلقي"(سرمليون» (ATAO AAAY‏ وعلى ذلك» فهو يعرّف بأنه "ذلك التكنيك الذي 
يستخدم في القصص بغية تقدم امحتوى النفسي للشخصية والعملية النفسية لديها دون التكلم على نحو كلي أو جزئي في 
اللحظة التي توحد فيها هذه العمليات في المستويات المختلفة للانضباط الواعي قبل أن تتشكل للتعبير عنها بالكلام على نحو 
مقصود"(همفري» (EE NAVO‏ 

ويقسّم روبرت هفري (Humphrey Robert)‏ المونولوج على تمطين, هما(همفري» (EE 2١91/5‏ 
-١‏ المباشر الذي fee‏ عدم الاهتمام بتدحل المؤلف وعدم افتراض أن ثمة سامعاً بل هو موجود بإشاراته. 
؟- غير المباشر الذي يقدم فيه المؤلف الواسع المعرفة مادة غير مسلّم بها ويقدمها كما لو أنما كانت QU‏ من وعي الشخصية. 

فيما يذهب بحيب Gell‏ إلى حعله على ثلاثة bui‏ هي(العوفي» ENA AAY‏ 
-١‏ المونولوج الواعي "الذاكرة الإرادية"» الذي يشكل تداعيات تظل مشدودة إلى الشعور ومحكومة بالوعيء ويتخذ ثلاثة 
مظاهر هي: التذكر والنجوى والتخيل. 
؟- المونولوج اللاواعي "الذاكرة اللاإرادية"» الذي يشكل التدفق التلقائي للسيولة النفسية من غير ضوابط أو روابط تحل فيه 
الآلية اللاشعورية. ومن مظاهره: الحلم الصريح» وهذيان الذاكرة» أو تداعيها الحر. 
9- المونولوج الإنشائي أو فقدان الذاكرة» وهو الصراع المتجدد "الحاضر"» والمخزون النفسي الملغوم بالعقد وبالمكبوتات 
"الماضي" والتطلع نحو التحرر والخلاص من 'المستقبل . 

Gy‏ كل الأحوال» O‏ المونولوج في القصة القصيرة» ذو تنوع وغنى في أساليبه وأنماطه الوظيفية التي تحقق له غايته 
الفنية. ولا Se‏ أن يحلل إلا استرشادا بمعطيات الذاكرة وقدرتما على الاسترحاع والكشف عن أحداث الزمن الماضي وارتباطها 
با محفزات في الزمن الحاضر في سياق تطور الحدث والشخصيات؛ فضلا على العلاقة المهمة بين حوار الذات مع نفسهاء 
والمخيلة بوصفها مولدا مستمرا لأحوال وصور ورغبات تقيم فعل المواصلة مع النفس البشرية في موقف مسبب. وقد دعا هذا 
الأمر إلى تبين علائق التشابك بين الذاكرة المسترجعة للصورء والمخيلة المؤسسة لما والمبتكرة لما ليس له وحود في وعي الإنسان. 
وذلك كله ينشط في ضوء فلسفة اتحاه أدبي مهم» هو تيار الوعي الذي يقود القصة في سياق خطابما العام على ضوء المعطى 
الجوهري للوعي وإمكانيات التوليد الذهني. ولأن القصة القصيرة ذات ارتباط وثيق بالنزعة الذاتية» وبالحدث المفرد فإن المونولوج 
يرتبط غالبا بكلية حدث القصة» مؤديا إلى جعل هذا الأسلوب pare‏ انتماء وانبثاق في داخل النص على نحو شمولي. في 
الوقت الذي يمكن أن 44 مونولوجا جزئيا يرتبط بحدث طارئ ليس له wl‏ جوهري في سياق النص كله(عبد السلام» 
848 (. 

إن المونولوج الذي تقيمه الشخصية مع BIS‏ يعمل على تحقيق وظيفته الدرامية في القصة القصيرة» من خلال SE‏ 
الشخصية من التعبير عن الأفكار بتدرج منطقي لا شائبة فيه» فهو يمثل سلسلة من الذكريات لا يعتريها مؤثر» فلا أفكار غير 
متسقة مع الإطار الفكري العام» حيث إن المونولوج يتعلق بالترابط المنطقي» ومبدأ الترابط ضمن عالم الاختبار الداحلي 
يفترض مسبقاً مبدأ السببية ale‏ كما هي الحال في العلاقة بين الأحداث الفيزيائية في الطبيعة» فلا يعمد الكاتب في المونولوج 
إلى رسم الشخصية من الخارج Ely‏ يتغلغل chella‏ حاولا الكشف عن صورة لواقعها الداخلي وإحساسها ومشاعرها التي 
تختلج في جنباتما(أبو cf] e(o ء۱۹۹٤ cod‏ فهو أداة فنية تعمل على كشف الشخصية من الداحل» فضلاً عن JH‏ 
الشعورية التي تنطوي عليهاء كما أنه دليل على وئام الشخصية وانسجامها مع الواقع الخارحي» فتسعى إلى عرض همومهاء 
وأمانيهاء وتصوراتما عن الحياة والناس عبر حديث داخلي يتصل بالعا. 
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والكاتب حينما يوظف المونولوج في كتابة القصة القصيرة يعمل على "حلق Jb‏ للراوي في القصة» فيحاوره لإنتاج 
معطيات سردية معينة"إمراشدة,» ۲۰۰۲» (Yoo‏ كما أنه يتيح للمتلقي التأمل فيما وراء النص فليحظ مدى اغتراب 
الشخصية وارتباكها إزاء فعل واقعي سبب لها أزمة» وحملها على البحث عن مخرج؛ ثم إن هذه الكيفية التعبيرية على لسان 
الراوي تشني سلوكات احتمع الذي احتيرت الشخصية منه» فتغدو معطيات السياق دالة على حالات اجتماعية إنسانية. ومن 
هذه الزاوية يكون القارئ مشاركا في البحث عن الدلالات المثارة في سياقات النص» وعدم الوقوف عند التوصيلات الإخبارية 
التقليدية «ad‏ فالمبدع "کالمفکر ينقبان على الحقيقة. بطريقة مختلفة؛ المبدع يجعل المتلقي أو القارئ يشاركه» ليكون طرفا في 
الببحث» وليكون طرفا في المحاورة» وليكون طرفا في علاقته بالشخوص وبالأبعاد الزمانية وبالأبعاد اللغوية "(مراشدة» 25٠٠١5‏ 
(yoo‏ فالحوار بمذه الكيفية يجعل المتلقي متحركا في فضاءات النص الكامنة » و يكون أساسا للبحث والتنقيب عن حقيقة 
محتملة يقدمها التأمل في القصة. 

وقد ذهبت الكعبي في دراسة لما إلى أن هذا النوع من الحوار» ريما يعد ST‏ الأنواع ظهوراً في القصة القصيرة 
العمانية(الكعي» (YTE 270١١‏ وإن كان الباحث يرى أن القصة العمانية القصيرة قد وظفت الحوار بنوعيه» وهي لم تختلف 
عن مثيلاتما في الوطن Gall‏ في توظيف الحوار الخارحي بصورة أكثر» فلا يكاد يخلو أي نص قصصي من هذا النوع من 
الحوار, Of"‏ القصة بأبسط صورها هي محكي الحدث الذي تقوم به الشخصيات» مما يستوحب نوعا من العلاقات المتبادلة 
بينهاء هذه العلاقة تحتم حوارا بينها يعد كوسيلة اتصال من جهة» وصيغة تفاهم يتجلى عبرها الحدث على نحو ما من جهة 
ثانية"(البياق» 2586٠١‏ 00). 

استطاع الحوار الداحلي في قصة "شبح المرآة" أن ينقل للمتلقي عبر مشهد درامي» تأثير فعل السنوات قي الرحل 
الأربعيني» الذي اعتاد أن يكون حط أنظار النساء والرحال على حد سواء ذات يوم: "أقف أمام المرآة» أرى ملامحي» أتمرأى 
بما يشبع رغبتي هذه اللحظة» بودي أن أقرأ السنوات التي أطفأت جمرها في قسمات وحهي» في المرآة يلوح لي رحل FE‏ 
الملامح. من هذا الذي أراه؟ gal‏ أنا أم شبح يختبع خلفي؟ لكن لا أحد ورائي. أحاول خداع الصورة لأتأكد من هذا الماثل 
أمامي. أميل برأسي حهة اليمين فيميل برأسه أيضاء أتقدم قليلا فيكبر» ثم يفيض حارج البرواز» الشبح يبدو أكثر بشاعة. أهو 
أنا؟. أرحع إلى الوراء فأرى الصورة منكمشة» أدلع لساني فيخرج من الفم المواحه لسان متقرح» لا يبدو عليه لشخص في سن 
الأربعين» أهرش رأسي فيهرش رأسه"(الحضرمي» .)١154-157 2501١‏ 

إن لغة الحوار الداحلي السابقة استطاعت نقل طبيعة الأحاسيس التي تعيشها الشخصية» وقد تعدت وظيفة هذا 
الحوار من التعبير عن الحال الوحدانية فقط إلى وظيفة التشكيل والتمثيل للعا م الداحلي "الذهني والنفسي" الدرامي للشخصية» 
فالمقطع الحواري بمثابة مناحاة درامية يعبر فيها الراوي عن وعيه الشعوري OAL‏ على تقدم العمر به وبداية انحسار الحاذبية التي 
يتمتع LE‏ 

obs‏ الحوار الداحلي في قصة "عينا حب" على شكل فقرات ومقاطع لمشاهد حوارية تعبيرية» تقوم على الاستحضار 
الفوري والمكثف لمستويات متنوعة من الوعي واللاوعي للشخصية القصصية» فيكشف عن BV‏ الوجدانية التي تتزامن مع 
سير الحدث في القصة حت النهاية: "أنا وحدي أبكي OW‏ لوحدي ولا أحد يمسح دمعتي.. سعادقٍ أين تكون» لست أدري. 
تترآى أنت أمامي ولا أرى منك شيئاء كعينيك تلمعان في وضح النهار بشعاع حاد ملك عل قلي» أغلق ide‏ 


.)5١ 25١١5 أنفاسي'(البلوشي»‎ 
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في قصة "عندما خلعت النظارة" مثلت بنية الحوار الداحلى وسيلة أسلوبية درامية حدت من رتابة السرد والوصف 
والحوار الخارحي» إذ أتاحت للكاتبة توضيح بعض أفكارها تجاه مشاعر الحب من خلال حوارات داخلية ضمتها المشاهد التي 
ers‏ القصة: "أي شعور یعترینی هذه اللحظة المنبثقة من عمري القادم» تناوشنى الكلمات جيئة وذهاباء علها تفترس بادرة 
اعتراف حميمة تنبئ RELL‏ أي عمر بور انسل مناوئا إرادتي العمياء» متجاوزا حدود خنوعي الأبدي» أحاول الدنو من 
ذاني» أنكمشء» أفر بعيداء يطاردن المروب الذي طالما استوطن رغبة وضع الأشياء في مكاتما الصحيح» يتوشجن الخجل Le‏ 
وقعت فيه» لطالما wis‏ فكرة العاطفة من ‘ah‏ لطالما عشت بالعقل وللعقل وحده» Ute)‏ أخفيت رهبتي من الربجل وراء 
نظارة متزمتة. ...."(النحوي» 256١5‏ ۸). 


دور الحوار الخارجي (الديالوج) في بناء النص القصصي القصير: 

يعرف "الحوار الخارحي" أو "الديالوج" أنه ذلك "الحوار الذي يدور بين شخصيتين أو أكثر في إطار المشهد داحل 
العمل بطريقة مباشرة"(عبد السلام» ٩۱۹۹ء »)5١‏ ويطلق عليه "الحوار التناوبي", أي الذي تتناوب فيه شخصيتان أو أكثر 
بطريقة مباشرة» فالتناوب هو السمة الظاهرة عليه وتربط المتحاورين وحدة الحدث والموقف» وهو أكثر أنواع الحوار شيوعاً في 
القصة القصيرة عموماء "إذ له وحود واضح في أية قصة تضم شخصيتين بينهما وشيجة تربطهما بحدث وزمان ومكان"(عبد 
السلام» 41999 YA‏ 

والحوار الخارحي عامل أساسي في دفع العناصر السردية إلى الأمام. حيث يرتبط وجوده بالبناء الداحلي للعمل 
القصصي» ومن شأنه أن يعطيه تماسكاً ومرونة واستمرارية. فهو "الكلام الملفوظ المتبادل بين شخصيات القصة» وتقع عليه 
مسؤولية نقل حركة الحدث من نقطة إلى Gal‏ داخل النص. وهي عملية صعبة تتحول من خلاها الفكرة إلى جزء فاعل له 
صيغة عمل داخلية نابعة من إجراءات الحدث وتفاصیله ( عبد السلام» 211159 ۲۹). ويرى بيرسي لوبوك ) Percy‏ 
(Lubbock‏ أن ذلك هو مسرحة الحركة والأفكار ويسميها "الدراما الناطقة", OY‏ الشخصيات تعبر عن ذواتما من خلال 
أفكارها المنطوقة في إطار من صراع الأحداث. في حين يطلق لوبوك على التأملات والتداعيات المحصورة في ذهن الشخصية 
مصطلح "الدراما الساكنة"( عبد السلام» .)3١ 21١999‏ 

والحوار الخارحي GLY‏ معزولاً عن عناصر اللغة الأخرى من سرد ووصف» بل يتداخل معهاء فعندما يبدو الحوار 
يغيب صوت الراوي» وتبدأ الشخصيات تقديم نفسهاء معبرة بصدق عن دواخلهاء وما يعتمل في نفسهاء فيزيد ذلك من 
حيادية القصة القصيرة وصدقها. 

في قصة "رائحة لا تشبه أحدا" يتمحور الخطاب الخارحي بين الزوج وزوحته بعد LEA]‏ لمولودتما التي وضعتها أنثى 
بعد BW‏ ذكورء وقد كان لون عينيها أحضرَ لا يشبه لون عيني أحدها أو أحد في الأسرة أو حتى القبيلة» نما حعل أعين 
النسوة تتغامز: "أسمتها مرم» كاسم أمها.. وعندما تغامزت النسوة على لون عينيها التي تشبه حضرة الشجر» حملتها على 
حاصرتما وأغلقت dy lel‏ تشرب القهوة معهن ثانية"(حلفان» ATY 250٠١5‏ 

وقي المشهد الذي يجمع الزوج بزوجته بعد عودة الأول من السفر وإبلاغه نبأ ميلاد ابنته التي كان ينتظر قدومهاء 
يتفاحاً بلون عينيها التي لا تشبهه؛ فيساوره الشك كما ساور نساء القرية من قبله في حقيقة أبوته للطفلة: "في الدار ضمهم 
إلى صدره وشم رائحتهم» عند الباب وقفت مريم ترقب امتداد الشوق إليهاء وقفت طويلا حتى أبصر ظلها على الحصير» فتح 
ذراعيه وضمهاء hab Ye‏ رفعت عينين بخضرة الخلال.. وعندما احتلى بالمرأة» قال: 
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- لم أحمل إلا رائحتك. 
- والعينان لمن؟"(خحلفان,» ٤‏ ۲۰۰» ۳۳-۳۲). 

إن الحوار الخارحي في المشهد السابق» تمليه طبيعة الحدث الذي أراد الكاتب توصيله للمتلقي» فأتى الحوار المباشر 
بين الشخصيتين في لغة منظمة ليعبر عن أفكار الزوج» ومحاولة دفاع الزوحة عن نفسهاء الأمر الذي يعمل على نقل الحدث 
إلى مستوى متقدم داحل القصة. 

وأتى الحوار الخارحي في قصة "في منطقة حظر التجاوز" ليعبّر عن أزمة الانكسار التي تعيشها شخصيتا ال حبيبين» 
وقال طال Las‏ الزمن دون أن بحققا حلمهما في الزواج. ففي المشهد الذي يجمع بينهما لحسم الأمر بعد أن طال به الأمدء 
جحد الحوار BW‏ 
Gl"‏ صوتك من خلف النقاب كالضباب» كالسراب» كالفجيعة» .....أصطاد بعضا.. كلمات» كلمات: 
- جئت؟ الآن رضخت لواقع التحديد الأخير. eee‏ مبكرا على غير العادة. أهو استعجال لتلك اللحظة؟ ER‏ 
- مقبتٌ هاحس الكلام. Cole‏ ينتابه المدوء. دعيني أهتف بكلمات لم أقو يوما على البوح بما. علها تزحزح شبح الفراق. 
- التحديد» لا بد من التحديد. ما عدت أحتمل التسويف» لا بد من تقدم التنازل وإلا ... 
- كلا. کنتِ لي عمرا che gat‏ التغيير. أشعل في داخلي حب baf lhe)‏ ف رياح التجديد. أي أمر هذا الذي 
يفصلنا؟ al‏ المادة يا روح العطاء؟. 


- هو الرحيل إذن. 
- نعم'(الفارسي» ٤۳ 25٠0٠١5‏ -55). 

إن التعبير الدرامي في المشهد الحواري السابق يبمنح الكاتب VE‏ لتقد الحدث في القصة» حيث يتحول الحوار إلى 
ناقل لفكرة الحدث وتفاصيل الصراع فيه» كما يبمنح الشخصيتين VE‏ لتقديم بعض التوصيفات عنهاء وتتحدد من خلال هذه 
التوصيفات الأبعاد النفسية والسلوكية هما. وبالتالي يكون المتلقي مدعوا للاشتغال حول تكوين أفكار عامة عن الشخصيتين» 


طبيعة اللغة المستخدمة في الحوار الدرامي في القصة القصيرة: 

عند الحديث عن الحوار الدرامي في القصة القصيرة ينبغي التفريق بين مصطلحي "yh"‏ و"المحادثة". Dalab‏ 
"تستعمل لكلام الناس في الحياة العادية وهي أقرب ما تكون إلى الثرثرة"(تاورته» LI OA ۰۲۰۰٤‏ الحوار فهو كلام 
الشخصيات في القصص القصيرة» المبني "بناء فنيا بحيث تنتقى له أحسن الأساليب المعبرة عن الشعور والعاطفة وعن الأفكار 


الا 
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الذكية"(تاورته» 5 OA 25٠٠‏ فالحوار» Aa,‏ أكثر إفصاحا وإيجازا واختصارا من الحادثة التي تتسع لأحاديث قد لا يكون U‏ 
صلة بموضوع المحادثة» لأتما قد لا تكون هادفة» لذا فهي غير منضبطة؛ وعلى ذلك فإن "آفة الحوار التي تقضي على حيويته 
هي الإطناب» فما أسهل أن ينسى الكاتب نفسه فيترك شخصياته تتحدث كثيرا أو تندمج في حديث لا طائل منه» في 
الوقت الذي يجب إسكاتها فيه» LY‏ حينئذ تخرج عن الموضوع وتتعدى الحدود المرسومة لها"(مقلد, .)٠١ NAVO‏ 

وعلى ذلك» OP‏ من شروط القصة القصيرة ذات الصبغة الدرامية أن تستخدم الحوار في جمل قصيرة لكي لا تتحول 
إلى حطب متبادلة. وهي تختلف في ذلك عن غيرها من الأجناس الأدبيةء فالرواية مثلا — لطبيعتها المرنة- تتيح YL"‏ واسعا 
للوصف وللعرض حيث يتحرك قلم الكاتب فيصف المشاهد الطبيعية والبيئات التي تنحرك فيها الشخصيات وتدور فيها 
الأحداث» كما يصف شخصياته وأبطاله بحرية واسعة"(عثمان» ۱۹۸۲ء (Ye‏ إن الاستغراق في الوصف بالصورة السابقة 
من ale‏ أن يبطئ الحركة في القصة القصيرة» وهذا الأمر يعاكس LE‏ طبيعة الحوار فيها فهو يفترض فيه دفع الأحداث 
والمواقف إلى الأمام» فمن "طبائع الحوار الفني أنه يعمل على تغيير رتابة السرد ويعمل على تنويع المواقف وإيضاحها كما يعمل 
على مو العمل الروائي أو القصصي باستمرار '(تاورته» 250٠5‏ 55). 

ويؤكد توفيق الحكيم على أن أهم صفات الحوار اليد GAY!‏ وهو يقارن بين المقطع الحواري والبيت الشعري» 
LS‏ يخضع البيت الشعري للوزن» وكلماته معدودة ومنسجمة مع الوزن» على الحملة في الحوار أن تخضع للإيجاز والتلميح 
والتكثيف» فالحوار عدو الحشو والإطالة شأن الشعر الذي يوفر لكل كلمة حيزا معلوما لا مكان فيه للزيادة والتكرار(الحكيم» 
(AEA AAYY‏ 

وعليه» فإنه لكي تؤدي hetl‏ الحوارية في القصة القصيرة وظيفتها الدرامية» سواء في إظهار أبعاد الشخصية أو 
تطوير الحدث بصورة واضحة وحددة» يجب أن OSG‏ موجزة ومكثفة في الوقت ذاته» إذ إن LAY‏ والتكثيف في لغة الحوار في 
القصة القصيرة» عنصران مهمان يؤديان إلى مواءمة حديث الشخصيات مع تكوين القصة القصيرة من حيث فضائها الزماني 
والمكاني والحدثي» ومن ثم فهما يتناسبان مع طبيعة القصة القصيرة التي من سماتما التكثيف والوحدة» لذا يمكن اختزال كثير من 
الحوارات التي ترد في القصة القصيرة دون إحداث أي ضرر ببنيتهاء بل أن حذفها يؤدي إلى الأفضل بلا ريب. 

في المشهد الذي يدور بين الزوج وزوجته في قصة "أزرق للحزن"» LE‏ الكاتبة تستخدم الحوار الدرامي للتعبير عن 
الصراع النفسي لدى الزوجة المطلقة التي ما زالت تحن إلى زوجهاء وهي تنجح في توظيف الحوار المقتصد في المشهد لتصعيد 
التوتر الذي يعد عنصراً أساسياً في البناء الدرامي الحيد: تقول: 
" — يؤلمكَ أن oly‏ 
- يؤلني أن لم أزل أريدك. 
- ويؤلمبي ألا أستطيع of‏ أتعاطف مع Ley‏ 
ELS -‏ زوحتي» وفراشك sja‏ من حقوقي. 
- لم أحرمكٌ منه» ELS‏ احترت فراشا آخر. 
- حشية حزنكٌ هذا الأزرق البارد كالصقيع"(خلفان» .)١١ CY E‏ 

إن لكل كلمة تقوهما الشخصية في المشهد السابق وظيفة ous‏ إذ يبلغ الاقتصاد في الحوار درحة عالية» وذلك دون 
افتعال أو تصنع» إذ لا نستطيع أن نعثر على جملة واحدة لا تؤدي وظيفتها في تحريك الصراع» أو إبرازه» أو تطويره. 


Nal 
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ومثل ذلك con‏ أيضاء في مشهد الافتتاح في قصة "حنان"» فالحوار الدرامي يمضي بين الحبيبين موجزا أشد ما 
يكون GY!‏ موحيا بالحال النفسية التي يعيشها كل منهماء فالكلمة في الحوار تؤدي وظيفتها في إطار الحملة لتحقيق هدف 
الكاتب في إيصال JL‏ النفسية والشعورية للشاب والفتاة: 
"أمسك وجهها بكفيه» وقال: 
cil -‏ جنتي. 
he‏ الدمع على عينيهاء مست: 
EAN -‏ كنوزي. 


تشبشت بكتفه» وأيقنت في تلك اللحظة أنها ستفقده er‏ 
Ča‏ القرفصاء: 


- لا أريد العودة. 
واقفا مادا يده يقول: 
- ستغرب الشمس. 
طأطأت: 
- فلتغرب. 
ضحكت عمته وخطّت بعصاها على الرمل خطا سرعان ما أتى الهواء على أثره فمحاه"(الحارثي» EIT 25٠٠05‏ 
كما أن الحوار المقتصد والمكئف في مشهد البداية في قصة "على الكرسي الخشبي في الحديقة.. حلسنا"» يؤدي 
وظيفته الدرامية في التعريف بطبيعة شخصيي الشاب والفتاة في القصة: 
"قال لي: أنا وحيد بلا أصدقاء» وسعيد بوحدن. 
قلت له: أنا وحيدة بلا أصدقاء» وحزينة لوحدن. 
قال: لا أحب الأصدقاء» كل صديق هو مشروع Ble‏ مؤحل. 
قلت: أحب الأصدقاء» لكني فقط لا أحدهم"(الحارثي» AV 25٠٠05‏ 
وعلى عكس ذلك تماما نحد لدى بعض OLS‏ القصة العمانيين نماذج من الحوارات الدرامية المطولة» فبقدر الاقتصاد 
في بعض النماذج» نلاحظ إسرافا في توظيف تلك الحوارات في المشاهد الدرامية التي تفتقد التركيز وقوة الإشارة داحل الحدث 
ذاته» وإصابته دون استطراد. فمثلا نحد المشهد الحواري في قصة "مكنسة الغروب" قد اتسم بطول جمله الحوارية» الأمر الذي 
ساعد على التقليل من فاعليته» بحيث اقترب من السرد العادي: "يدحل الأب» يوسع حدقته في حسد المرأة قبل أن يزعق» 
كانت تصارع فراش الحوش» تضربه بعصا صلبة eae‏ 
- أين الأطفال يا امرأة» الليل ale‏ وأنتٍ تُرقّصين مؤخحرتك فوق الأفرشة. 
- حاف الله يا by‏ أح, أح» حاف الله ألا تراني أعارك هذه الخرقة القديمة. 
- دعي حلقانك OV‏ وأحضري أولادي قبل أن يبتلعهم الظلام. 
- سوف يتأتون بأنفسهم» el OY! gee‏ من هذا البساط الأغبر. 
- وما أدراك gsi‏ لا ييتعدون إلى أضواء الشوارع القاتلة. 
- قلت لك اذهبي وإلا دفنت رأسك في جوف ذلك المرحاض. 


vy 
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تلتفت إلى الجهة التي أشار إليهاء حيث الحمام الذي بلا باب» ثم ترتدي نعلها وتخرج وهي تقذف باللعنات من 
فمها"(الرحبي» AEE YNN‏ 

by‏ قصة "صياغة أحرى للنسيان" نحد مثل تلك الحوارات المطولة التي بنيت عليها مشاهد القصة» غير أن طول 
تلك الحوارات لا ah‏ فقط من طبيعة الجمل الحوارية وإطناب الكاتب فيهاء بل من استرساله في الوصف والتقديم لقول 
الشخصية والتعليق الواصف الذي يردف الحوار أو يسبقه» حيث يكثر الكاتب من استخدام المواقف السردية والوصفية ضمن 
المشاهد الحوارية: "قال iL‏ احتجتك كثيرا. انتابتني رغبة ملحة في البكاء بين يديك. ضاع عليك المشهد. 

كانا يفترشان الرمل والغياب. السماء فوقهما منيرة وأنحمها حائرة.. وهما يحاولان رؤية القمر كاملا دون أن EH‏ 
جزء منه حلف سعف النخلة المتمايل مع المواء اللطيف. شعرها يمتزج بالرمل» يتطاير بفعل الحواء فيدحل بعض منه فمها من 
الجانب الأيسر ..... ظن أتما تريد تغيير الموضوع. قال بعد تفكر: 
- غريب أمر النخيل. تستطيع العيش رغم كل الغدر. هذه النخلة أهدت سر عروقها للرمل. ألا تشعر بالبرودة؟! 
نحت يديه ترتفعان وتنخفضان بتسارع أكبر. كانت مشغولة بظن الحلم ومشهده حين ييكي ...... قالت محاولة استدراجه: 
- النخيل تشرب دموع الأرض. ترسل جذورها أبعد من قدرتنا على التحمل» ثم ترتفع بالسر عاليا.. هناك في أطراف 
السعف. انظر إلى القمر. لو لم يكن السعف عارفا بدموع الأرض لسمح للقمر بأن يراها طيلة الوقت. الأرض تتوارى عن 
الآخرين حين تم بالبكاء. 
حرك الحواء شعرها فلامس شفتيه. باعد بينهما ليذوق طعمه. امتزج ريقه بنكهة شعرها والرمل. قال وقد أزاح جزءا من الشعر 
بلسانه إلى حارج فمه: 
ie‏ 
مم تنظر إلى يديه. كانت تبحث عن طلع النخلة. Ta‏ 
- البكاء طعمه Glo‏ دائما. 
كان صدرها يرتفع ببطء. توقع أتما ل تنتبه ad)‏ أراد إيصال قصده فأردف: 
- وشعرك ممتزحا بالرمل خرافي الطعم أيضا"(الفارسي» ETTEV 5٠٠١‏ 

إن المتأمل للمشهد الحواري السابق يجد أن الكاتب قد افتعل الحوار الدرامي ليقوم مقام الحدث في القصة» فبوساطته 
تقام التوازيات بين المتحاورين لكنها لا تصب قي صميم الحدث الدرامي» بل تثقله بالأحاديث المطولة على لسان 

وفيما بخص طبيعة اللغة المستخدمة في حوار الشخصيات في النصوص القصصية» فقد أجمع النقاد على استخدام 
اللغة الفصحى لغة للوصف في النصوصء لكنهم اختلفوا في طبيعة اللغة المستخدمة في حوار الشخصيات» سواء أكان خارحيا 
أم داخلياء فظهرت ثلاثة اتجاهات بين النقاد والدارسين: الاتحاه الأول دعا إلى التمسك بالفصحى في الحوار المستخدم في 
النصوص» كما هي الحال في السرد والوصف» بحجة أن وظيفة الأدب هي أخذ الواقع وحعله عملا أدبيا مفيدا وجميلا. ويرى 
أصحاب هذا الاتحاه أن الفصحى قادرة على التعبير عن الأفكار والمشاعر والانفعالات والتوغل في الكشف عن التضاريس 
النفسية والعوا م الداحلية للإنسان» كما أن الكتابة Le‏ يساعد على التوحد بين أبناء الأمة العربية الواحدة» ويحفظ لغة الضاد 
من SLAY!‏ والضياع. فالكتابة بالفصحى تحقق هدفين أحدهما فني والآخر قومي‌(هلال» 2191/8 (AV‏ 


V٤ 
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فيما دعا أصحاب الاتحاه الثاني إلى استعمال العامية في الحوار دون السرد والوصف» بحجة الواقعية في تمثيل ما تنطق 
به الشخصيات» وأصحاب هذا الاتحاه يرون أن الحوار بالعامية في النصوص السردية أكثر واقعية وحياة وصدقا في التعبير عن 
مستوى الشخصيات من اللغة الفصحىء WY‏ لغة الحياة» والقصص القصيرة صور odd‏ الحياة(مندور» د.ت» (AYTAY o‏ 

أما الاتحاه الثالث فقد حاول التوفيق بين الاتجاهين السابقين ودعا إلى لغة وسطى تتمثل في استخدام الفصحى في 
المفردات والعامية في التركي ب(نوفل» (Te AAVV‏ 

والمتتبع للغة الحوار في القصة القصيرة المعاصرة يجد أن تلك الاتحاهات الثلاثة لا زالت حاضرة في بناء القصة 
القصيرة» حيث يلحظ تنوعا في استخدامها وفق رؤية الكاتب ومتطلبات السرد في القصة. 

في قصة "كاذية بنت الشيخ" el‏ لغة الحوار الدرامي بلغة التداول اليومي والشعبي abile el‏ شمال الباطنة» 
وبكثافة تعبيرية» الأمر الذي مكن الكاتبة من التعبير عن المواقف والتصورات في المشاهد بقوالب لغوية عالية الدلالة» مختزلة 
بواسطتها كثيرا من الكامن في ذهنية الجماعية الشعبية وتصوراتا؛ ففي المشهد الذي تلتقي فيها عجائز الحافظة يسردن 
الحكايات ويتذكرن الماضي؛ تسترحع إحداهن بلهجتها الحلية حكاية "كاذية بنت الشيخ": oe"‏ عجائز الباطنة عن كاذية 
بنت الشيخ على OL‏ شريفة بنت الخير: عن حرمة ما من الجن ولا من الإنس ياكل الطير من يدها.عن حرمة لبست الثوب 
العود» ريحتها من الرويحينة وعطرها من الكاذي والمسك» وشعرها من الليل والآس. عن حرمة حامل وما هي حامل» يوم 
وضعت حملها كان الموت ولدها. 
قالت العجوز صبحى: هذي الكاذي بنت الشيخ» حتى القفار ما وصل لطريقها يوم شردت مع عشيقها. خطواتها خطوتين» 
حطوة من الجن وخحطوة من إنس. 
قالت أمي هنية: هذي الكاذي بنت الشيخ» ريحتها في المكان اللي تمر به تبقى شهر. حبّت واحد يبيع حت» وأبوها ما 
رضى وحبسها في بيت الطين. 
قالت ريا مخلفة مصبح: هذي الكاذي بنت الشيخ» يوم مات عشيقها سوّت he‏ سبع أيام» وصارت في النهار تسير بلا نعال» 
وقي الليل تعوي مثل الذياب. 
قالت شريفة بنت الخير: هذي الكاذي بنت الشيخ» حرمة بحي مرة واحدة في الدهر. 
قالت العجوز صبحى: هذي الكاذي بنت الشيخ» يوم بغت من أهلها يذبحوها خلّت القماش تحت ثويماء وقالت للحارة UB)‏ 
حامل من عشيقها"(المغيزوي» .)١575-1١41١ 256١/1‏ 

إن هذا المستوى من التعبير اللغوي العامي والشعبي في لغة الحوار الدرامي في القصص التي تسرد موضوعات من 
الذاكرة الشعبية» من شأنه أن يحتفظ بالقيمة التعبيرية والتصويرية لبنية الحوار» فهو يعكس رؤية الجماعة الشعبية ويحتفظ ببلاغة 
العامي والمأثور. 

ويقترب الكاتب في قصة "عسل" من لغة الحوار في القصة السابقة» فهو يوظف كذلك اللهجة العامية المنبئقة من 
البيئة الشعبية لمحافظة الداحلية في بنية المشاهد التي يحكيهاء Ghd‏ لغة الحوار مختزلة لكثير من المدلولات والتعبيرات بلهجة شعبية 
مكثفة المعنى. ففي المشهد الذي يجمع بين الشاب "عسل" وأخيه» على إحدى قمم جبال الحافظة» يخبره بأنه وحد له عملا 
في مسقطء فيقول: 
"- لقيت لك شغل في مسكد. 
- والحرمة أخليها وحدها؟ 
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- الحرمة عندي» وتروم تزورها كل جمعة. UT‏ بحل مكانك في الشغل في ذاك اليوم» وهتقاسمني المعاش» انته شايف الحالة 
وحدك» راتب التقاعد ما يكفي» والأولاد ماشي ما يبغوه. 
- ولادك همه ولادي. أعطيك بو تبغاه. 
-عجب من باكر نروح رباعة مسكد'(الرحبي» (OR TANT‏ 
الكاتب في مجموعة "قمر لا يشبه امرأة" يوظف اللغة الفصحى في جميع الحوارات التي وردت فيهاء ففي قصة "بريال 
واحد فقط" يوظف اللغة الفصحى في المشهد الذي جمع شخصيتي الشاب والصبي SL‏ البخور في محطة تعبئة الوقود» وهي 
لغة أدبية قريبة من لغة النثر الفني البسيط الذي عرفه تاريخ الأدب العربي في الخطب والرسائل والمقامات والمقالات والخواطر» 
ولعل الكاتب ينطلق في ذلك من قناعته Ob‏ استخدم الفصحى في الحوار ميزة تحسب -أدبيا- للكاتب» لأنه يستطيع أن 
يطوع الفصحى للغة الحوار» وهنا يجمع الحوار الفصيح بين السلامة اللغوية والجمال الأسلوبي في التعبير عن المشهد الدرامي في 
القصة» يقول: "أسرعت إلى فتح النافذة حين رأيت العرق قد نال من جلده الضعيف.. 
- هل تريدٌ شيئا؟ 
- اشتر مني البخور.. بريال واحد فقط. 
- شكرا لا أريد بخورا. 
- بريال واحد فقط! 
- قلت لك لا أريد! .. ثم لماذا لست في المدرسة؟! 
- السنة القادمة.. ولكن اشتر مني البخور بريال واحد فقط cre‏ 
- مااسمك؟ 
- محمد. 
- نعم يا محمد.. لماذا لا نعقد صفقة.. أعطيك ريالا ولا تعطيني بخورا. . 
-y=‏ 
isu -‏ لا؟! أنا لا أريد البخور.. de‏ الريال. 
- لا.. لا يجوز. 
- لا يجوز!! من قال لك هذا يا محمد؟!. 
- أبي. 
- إذا Le‏ الريال ولا تخبر أباك.. 
- لا.. لا يجوز. 
- اسمعني محمد.. خذ الر... 
- أرحوك اشتر البخور.. بريال واحد فقط!!"(الحراصي» .)55-5٠0 25٠٠0017‏ 
إن استعمال اللغة الفصحى في المشهد السابق ممثلة في حوار الشاب مع الصبي» بالرغم من أنه يعد مزية تحسب 
للكاتب» إلا أنه قد أصاب الحوار بالمبالغة أو التكلف» فالتباين GU!‏ بين الشخصيتين يفترض أن يكون حاضراء حت يلامس 
الحوار الواقع. 
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في مجموعة "ضجيج الأسماء العابرة" يحسم الكاتب مسألة توظيف لغة الحوار في المشهد الدرامي في القصة القصيرة» 
لصاح المزاوحة بين الفصحى والعامية» ففي المشهد الذي يجمع بين شخصيتي الطبيب والمريض في قصة "زهران"» بحد أن الحوار 
يتدرج من الفصحى إلى العامية» فالطبيب يتحدث في البداية باللغة الفصحىء ومن ثم ينتقل بلغة الحوار إلى اللهجة العامية 
حتى تتناسب ولغة المريض» By‏ آخر المشهد يعاود الحديث بالفصحى مع الممرضة: "تنادي الممرضة باسم أول مريض.. تم 
تدوين امه بالسجل» يقف.. يتمطى.. ثم يمضي إلى غرفة الطبيب: 
- نعم. مم تشكو؟ 
- مريض يا دكتور. 
- للأسف أعرف إنك مريض» لكن أيش مرضك؟ 
- هذا عملك يا دكتور» شوف مرضي» افحصبي. 
- أيش تشعر بالضبط؟ 
- أشعر gl‏ مريض. 
- هاذي نكتة ولا أيش؟ 
- أشعر gl‏ بموت قريبا. 
- من متى عندك هذا الشعور؟ 
- من يوم طلقت أم ولادي. 
- وليش كان الطلاق؟ 
- لأني يوم أشوفها أتذكر أولادي. 
- وهين أولادك؟ 
- ماتوا يا دكتور. 
- كيف؟ 
- هي قتلتهم. كانت تسوق السيارة وسوّت حادث. 
- أعتقد أنك بحاحة إلى طبيب نفسي» أنا ما طبيب نفسي. 
يقف المريض فجأة ويغادر الغرفة مسرعا.... تثب الممرضة إلى الغرفة صارحة: 
- دكتور أحد المرضى قد سقط ميتا بالخارج. 
- إذن كالعادة» حرري شهادة الوفاة واحضريها لأوقعهاء ولا تنسي ختم العيادة"(بني 25٠0٠9 ULE‏ 45-4/8). 
خاتمة: 

حاول البحث الكشف عن تداخل القصة القصيرة مع المسرحية من خلال توظيفها لواحد من عناصرها الفنية» وهو 
الحوار الدرامي» فوقف البحث على كيفية بناء الحوار الدرامي وإنتاج الدلالة في السرد القصصيء من خلال بيان أهمية الحوار 
الدرامي» ووظائفه» ودور الحوار الداحلي والحوار الخارحي في تحقيق الوظيفة الدرامية في القصة القصيرة» والتعرف بطبيعة اللغة 
المستخدمة في الحوار الدرامي في القصة القصيرة. كل ذلك حاول البحث الحالي إيضاحه من خلال التطبيق على تماذج من 
القصص العمانية القصيرة. 


vy 
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وقد حرج البحث بالنتائج الآتية: 

)١‏ للحوار الدرامي في القصة العمانية القصيرة أهمية بنائية» حيث يشترك مع السرد والوصف في بناء النص القصصي» وتعمل 
وظيفته الدرامية في السرد على كسر رتابة الحكي» مما يجعل المتلقي قريبا من شخصيات القصة القصيرة. 

؟) تتأكد وظائف الحوار الدرامي في القصة العمانية القصيرة من حلال قدرته على تقديم الشخصيات» ورسم أبعادها النفسية 
والاجتماعية والأخلاقية» وكشفه عن الحدث القصصيء وعنصري الزمان والمكان بوصفهما إطارا للحدث والشخصية. 

؟) تعددت أساليب توظيف الحوار الداحلي وأنماطه في القصة العمانية القصيرة» وفقا للغاية الفنية المرحوة» وتحققت وظيفته 
الدرامية في القصة القصيرة من خلال تمكين الشخصيات من التعبير عن أفكارها بصورة مترابطة ومتسقة مع الإطار الفكري 
العام. 

£( وظف الكاتب العماني الحوار الخارحي في بناء القصة العمانية القصيرة» وأسهم ذلك في تماسك النص القصصي» ومرونته» 
واستمراريته في نقل الحدث من نقطة إلى أخرى داحل النص. 

(o‏ تنوعت لغة الحوار الدرامي في القصة العمانية القصيرة» فجاءت في بعضها موحزة ABS‏ وهو أمر يتناسب مع طبيعة 
القصة القصيرة التي من Ble‏ التكثيف والوحدة» في حين وحدت حوارات درامية مطولة في بعض القصصء وإسرافا في 
توظيف تلك الحوارات في المشاهد الدرامية» الأمر الذي قلل من فاعلية السرد وقوته. 

1( تباين استخدام لغة الحوار الدرامي قي القصة العمانية القصيرة بين الفصحى والعامية واللغة الوسطى التي تحمع بين 
الفصحى والعامية» وذلك وفقا لمتطلبات السرد. 

۷) نبه البحث إلى أن توظيف الحوار الدرامي في القصة العمانية القصيرة يستلزم حرفية عالية من الكاتب» حتى يسهم الحوار 
في تطوير النص القصصي بما يخدم الغرض» وحتى لا يبدو زيادة أو ثقلا على بناء النص القصصي. 


المصادر والمراجع: 

- إسماعيل» محمد السيد» بناء فضاء المكان في القصة العربية القصيرة» القاهرة- مصرء db)‏ المصرية العامة للکتاب» .5٠٠١9‏ 

- أسويرق: محمد» ميرامار وجدل السرد والحوار» مجلة فصول» القاهرة- مصرء AME‏ عدد۲-۱» NAIA‏ 

- باحتين» ميخائيل» الخطاب الروائي» ترجمة: محمد برادة» القاهرة- مصرء دار الفکر» .٠۹۸۷‏ 

- بحراوي» حسن» بنية الشكل الروائي: الفضاء- الزمن- الشخصية» بيروت- لبنان» المركز الثقاق العربي» NAVs‏ 

- برات: ماري لويز» القصة القصيرة بين الطول والقصرء ترجمة: محمد et colle‏ فصولء القاهرة- القاهرة» AAAY (VAs‏ 

- البلوشي» رشاء ل تبق طويلاء مسقط- عُمانء مكتبة الظامري للنشر والتوزيع» NEVE‏ 

- البياق» سوسن» المغامرة السردية وجماليات التشكيل القصصي: رؤية فنية في مدونة فرج ياسين القصصية» الشارقة- 
الإمارات» دائرة الثقافة والإعلام» Vole‏ 

- تاورته: محمد العيد» تقنيات اللغة في محال الرواية الأدبية» dt‏ العلوم الإنسانية» قسنطينة- الجزائر» عدد١‏ 235 يناير .٠٠٠٠٤‏ 
- الحارثي» حوحة» صبي على السطح» عمّان- الأردن» دار أزمنة للنشر والتوزيع» .٠٠٠٠‏ 

«ght! -‏ ناصرء المصطلح في الأدب الغربي» بيروت- لبنان» دار المكتبة العصرية» AATA‏ 

- الحراصي» منتصر» قمر لا يشبه امرأق» مسقط- COLE‏ وزارة التراث والثقافة» VV‏ 


- الحضرمي» محمد» أسرار صغيرة» دمشق- سورياء دار الفرقد للطباعة والنشر والتوزيع» .٠١٠١‏ 
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- الحكيم» توفيق » مدرسة المغفلين» القاهرة- مصر» مكتبة مصر» د.ت. 

- الحكيم؛ توفيق» فن الأدب» بيروت- لبنان» دار الكتاب NAVY VS gh‏ 

- خلفان» بشرى» رفرفة» بيروت- COL‏ المؤسسة العربية للدراسات والنشر» 5 .5٠٠١‏ 

- الرحبي» محمود » ساعة زوال» عمّان- الأردن» دار فضاءات للنشر والتوزيع» عمّان» NOVY Pb‏ 

- الرحبي» محمود» أرجوحة فوق زمنين» دمشق- سورياء دار نينوى للدراسات والنشر والتوزيع» .7١١١‏ 

- رحيمة: صباح» النص الدرامي» على شبكة الإنترنت ٠١/77/51‏ لام http://kitabat.com/ar/print/\ ¢vas.php‏ 
- رضاء حسين رامز» الدراما بين النظرية والتطبيق» بيروت- لبنان» المؤسسة العربية للدراسات والنشر» NAVY‏ 

- سرمليون: ليون» أسلوب كتابة الفن القصصي بين الاعتدال والجنون» ترجمة: ميادة نور الدين» محلة الثقافة الأحنبية» 
بغداد- العراق» عددا» سنةع Vee Wc‏ 

- الصالحي» فؤاد» علم المسرحية وفن كتابتهاء إربد- الأردن» دار الكندي للنشر والتوزيع» .٠٠٠١٠‏ 

- صليبياء جميل» المعجم الفلسفي» ترجمة: توفيق سلوم» بيروت- لبنان» دار النهضة العربية» NAAT‏ 

- عبد العزيز» سعدء الزمن التراجيدي في الرواية المعاصرة» القاهرة- مصرء مكتبة الأنجلو المصرية» NAVs‏ 

- عثمان» عبد الفتاح» oly‏ الرواية: دراسة في الرواية المصرية» القاهرة-مصرء مكتبة الشباب» .٠۹۸۲‏ 

- بني عرابة» عبدالله» ضجيج الأسماء العابرة» القاهرة- مصرء مكتبة بيروت» VeA‏ 

- العوفي» نحيب» مقاربة الواقع في القصة القصيرة المغربية من التأسيس إلى التجنيس» الدار البيضاء- المغرب» المركز الثقاقي 
العربي» ۱۹۸۷ . 

- الفارسي» عبد العزيز » جروح منفضة السجائر» عمّان- الأردن» دار الكرمل للنشر والتوزيع» YT‏ 

- الفارسي» عبد العزيز» لا يفل الحنين إلا الحنين» مسقط- OLS‏ وزارة التراث والثقافة» Ve‏ 

- قسّومة» Gale‏ الحوار: خلفياته وآلياته وقضایاه» تونس- تونس» مسکلیاني للنشر والتوزيع» Veh‏ 

- الكعي» فاطمة» 250١١‏ القصة القصيرة العمانية الراهنة من Ye ٦-۲٠٠٠‏ موضوعاتها وجمالياتماء رسالة ماحستير» كلية 
الدراسات الإسلامية والعربية» الإمارات. 

- أبو لبن» زياد» المونولوج الداحلي عند بحيب محفوظ؛ عمّان- الأردن» دار الينابيع للنشر والتوزيع» NAVE‏ 

- محمد» شعبان عبد الحكيم» التجريب في فن القصة القصيرة من CV VATS‏ دسوق- مصرهء العلم والإيمان للدشر 
والتوزيع» .5١١١‏ 

- مراشدة» عبد الرحيم» الفضاء الروائي: الرواية قي الأردن نموذحاء عمّان- الأردن» وزارة الثقافة» Yey‏ 

- المغيزوي» AA‏ كاذية بنت الشيخ» دمشق- سورياء دار الفرقد للطباعة والنشر والتوزيع» Vee A‏ 

ab tlie -‏ عبد الفتاح» الحوار في القصة والمسرحية والإذاعة والتلفزيون» القاهرة- مصرء مكتبة الشباب» ANAVO‏ 

- مندور» محمد» مسرح توفيق الحكيم» القاهرة- مصرء دار نحضة مصر للطبع والنشر» د.ت. 

- مورحان» تشارلس» الكاتب cables‏ ترجمة: شكري cole‏ القاهرة- مصرء مؤسسة سجل العرب» .١9915‏ 

- میلت» فردب؛ وبنتلي» Whe‏ أديس» فن المسرحية» ترجمة: صدقي حطاب» بيروت- COL‏ دار الثقافة» د.ت. 

- النحوي» مريم» توح الغياب» بيروت- لبنان» دار الكنوز الأدبية» .٠٠٠٠‏ 

- نوفل» يوسف» قضايا الفن القصصي» القاهرة- مصر» دار النهضة العربية» NAVY‏ 
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- هلال» محمد غنيمي » النقد الأدبي الحديث» القاهرة- مصرء نمضة مصر للطباعة والنشر والتوزيع» VAAY‏ 
- هلال» محمد غنيمى» في النقد ا مسرحي » بيروت- لبنان» دار العودة» ه/91١.‏ 


- همفري» روبرت» تيار الوعى 3 الرواية ARAL‏ ترجمة: محمود الربيعى» القاهرة- مصر» دار المعارف» AAYO‏ 
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